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Инклузија као савремена образовна тенденција изазива велику пажњу 
истраживача и постоји велики број студија које се баве испитивањем различитих 
аспеката овог процеса, између осталог и испитивањем разлика у ставовима наставника 
сеоских и градских основних школа према инклузивном образовању. Резултати многих 
истраживања указују да разлике у ставовима наставника према инклузији, а у односу 
на место рада значајно утичу на успешну реализацију инклузивног процеса.  
Општи циљ истраживања је утврдити разлике у ставовима наставника сеоских и 
градских основних школа према инклузивном образовању и деци са сметњама у 
развоју, као и анализирати разлике у ставовима у односу на социодемографске 
карактеристике наставника.  
У истраживању је учествовало 60 наставника разредне и предметне наставе из 
шест основних школа на територији града Сомбора, тачније из три градске и три 
сеоске основне школе. За прикупљање података о независним варијаблама коришћен је 
Упитник за прикупљање социодемографских података конструисан за потребе овог 
истраживања. Разлике у ставовима наставника сеоских и градских основних школа смо 
испитивали Упитником ставова о инклузији (Упитник ставова о инклузији - SINKL 
2.0, Суботић & Анђић, 2016), док смо разлике у ставовима наставника сеоских и 
градских основних школа према деци са сметњама у развоју испитивали помоћу 
Мишљења о интеграцији (Мишљење о интеграцији - МOI, Киш Главаш, 1998). 
Резултати истраживања указују на то да наставници из сеоских основних школа 
имају нешто позитивније ставове према инклузивном образовању у односу на 
наставнике из градских основних школа. Наставници из сеоских школа су испољили 
позитивније ставове на субскали Морална исправност инклузије, док су наставници из 
градских основних школа испољили негативније ставове према инклузији на субскали 
Парцијална инклузија - мејнстриминг, јер се у већој мери залажу за парцијалну 
инклузију, што значи да су и у оквиру ове субскале наставници из сеоских школа 
испољили позитивније ставове према инклузији него наставници из градских школа. 
На субскали Проблеми у инклузивној настави, утврђена је и статистички значајна 
разлика између испитаника из сеоске и градске средине у односу на претходно 
искуство у раду са децом са сметњама у развоју. Нису уочене статистички значајне 
разлике у ставовима наставника према инклузивном образовању у односу на њихове 
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социодемографске карактеристике. Такође, нису утврђене статистички значајне 
разлике у ставовима наставника према деци са сметњама у развоју у односу на место 
рада и у односу на социодемографске карактеристике. Резултати истраживања указују 
да постоје статистички значајне разлике између ставова наставника из сеоских и 
наставника из градских основних школа према деци са сметњама у развоју само у 
односу на искуство у раду са децом.  
Кључне речи: инклузија, инклузивно образовање, наставници, разлике, ставови, 

























Inclusion as a contemporary educational tendency has attracted a great deal of 
research attention and there are а number of different studies examining different aspects of 
this process, for example examing differences in attitudes of rural and urban primary school 
teachers towards inclusive education. The results of many studies indicate that differences in 
teacher’s attitudes towards inclusion in relation to place of work significantly influence the 
successful implementation of an inclusive process.  
The main objective of the research is to identify differences in attitudes of rural and 
urban primary school teachers towards inclusive education and children with disabilities, as 
well as to analyze differences in attitudes with respect to the sociodemographic 
characteristics of teachers. 
The survey involved 60 teachers of subject and classroom teaching from six primary 
schools in the territory of Sombor, namely from three urban and three rural primary schools. 
The Sociodemographic Questionnaire constructed for the purposes of this research was used 
to collect data on independent variables. Differences in attitudes of rural and urban primary 
school teachers were examined by the Inclusion Attitudes Questionnaire (Inclusion Attitudes 
Questionnaire-SINKL 2.0, Subotić & Anđić, 2016), while differences in rural and urban 
primary school teachers’ attitudes toward children with disabilities were examined using 
Opinions on Integration (Opinions on Integration - MOI, Kiš Glavaš, 1998).  
Survey results indicate that rural elementary school teachers have somewhat more 
positive attitudes towards inclusive education that urban primary school teachers. Teachers 
from rural schools expressed more positive attitudes on the subscale Moral correctness of 
inclusion, while teachers from urban primary schools expressed more negative attitudes 
towards inclusion on the subscale Partial inclusion - mainstreaming, because they are more 
in favor of partial inclusion, which means that they are also within these subscales of rural 
school teachers expressed more positive attitudes towards inclusion than urban school 
teachers. On the Problems in inclusive teaching subscale, a statistically significant difference 
was found between respondents from rural and urban areas who have/have no experience in 
working with children with disabilities. No statistically significant differences were found in 
teachers’ attitudes with respect to their sociodemographic characteristics. Also, no 
statistically significant differences were found in the attitudes of teachers towards children 
with disabilities in relation to the place of work and the sociodemographic characteristics. 
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The results of the research indicate that there are statistically significant differences between 
attitudes of rural and urban primary school teachers towards children with disabilities only in 
relation to experience in working with children.  
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Већ неколико година уназад учестале су дискусије о позитивним и негативним 
странама различитих образовних система, и њихових ефеката на једнакост шанси за 
све, квалитет школовања, школско постигнуће ученика и њихову адаптацију у 
школској средини (Јаблан и Ханак, 2007). Актуелни систем образовања деце и 
омладине са сметњама у развоју организован је у два основна облика: редовне школе и 
школе за образовање ученика са сметњама у развоју (Николић, 2007, према 
Милошевић, 2008), који су функционисали дуги низ година потпуно паралелно, без 
икаквих додирних тачака (Јаблан и Ковачевић, 2008). То се мења од 2009. године, 
Законом о основама васпитања и образовања, тј. Одредбом о инклузивном образовању 
која прописује једнако право и доступност образовања без дискриминације и издвајања 
на основу сметњи у развоју, затим Правилником о ближим упутствима за утврђивање 
права на индивидуални образовни план, његову примену и вредновање и Правилником 
о додатној образовној, здравственој и социјалној подршци детету и ученику од 2010. 
године. Документ од изузетне важности на подручју образовања је Стратегија развоја 
образовања у Србији 2020., и у њему је наглашено да је  квалитетно образовање 
приоритетна област, ка чему се и тежи данас (Велишек Брашко, 2015). Циљ је 
континуирано успостављање нових и развоју постојећих механизама који повезују ова 
два система образовања  (Јовановић Попадић, 2016).  
Међутим, и даље се поставља се питање: „Шта је боље за децу са сметњама у 
развоју, специјално или инклузивно образовање?“  (Florian, 2008). Последњих година, 
дошло је до промена у корист инклузивног образовања за децу са блажим сметњама у 
развоју, док се специјалне школе посматрају као најбоље решење за децу са тешким и 
вишеструким сметњама (Simmons & Bayliss, 2007). Присутна је тежња да специјалне 
школе прерасту у ресурсне центре (Јаблан & Ковачевић, 2008) и да стручњаци из тих 
установа сарађују и иду ка заједничком коначном циљу, а то је уважавање 
различитости и омогућавање сваком детету остварење његових пуних потенцијала 
(Буљубашић - Кузмановић, Ливазовић, 2010, према Зрилић & Брзоја, 2013). 
Инклузивно образовање омогућава да сва деца буду део школске заједнице и тако се 




Сасвим оправдано, као један од најважнијих фактора спровођења инклузије у 
литератури се наводи улога наставника. Уверења о ограничењима, ставови и бриге 
наставника могу да утичу на праксу инклузивног образовања, квалитет едукативног 
материјала и подучавање ученика (Alghazo & Gaad, 2004; D’Alonzo & Ledon, 1992, 
Gaad 2001; Thaver, Lim & Liau, 2014, према Карић и сар., 2014). Истраживања показују 
да већина наставника запослених у основним школама има позитивне ставове према 
инклузивном образовању и да на њихове ставове према инклузивном образовању утиче 
низ фактора. Прегледом литературе запажено је да наставници из сеоских основних 
школа показују нешто позитивније ставове према инклузивном образовању (Мешалић, 
Пекић и Адиловић, 2011; Ђорђић, Тубић и Протић Гава, 2014), мада постоје и 
истраживања у којима се дошло до супротних резултата (Chopra, 2008; Deng 2000, 
према Deng 2008). Испитивање разлика у ставовима наставника сеоских и градских 
основних школа према инклузивном образовању има вишеструки значај. Имајући у 
виду разлике у ставовима наставника сеоских и градских основних школа према 
инклузивном образовању, можемо лакше спровести процес инклузије. У контексту 
инклузивног образовања, позитивни ставови наставника према имплементацији и 
спровођењу инклузије су кључна претпоставка за успешан процес инклузије на нивоу 













































1.1.1. ПОЈАМ ИНКЛУЗИЈЕ 
 Појам инклузија се углавном повезује са инклузивним образовањем. Међутим, 
значење овог појма је много шире. У најширем смислу инклузија се односи на процес 
којим се осигурава да свако, без обзира на искуства и животне околности, може 
остварити своје потенцијале (Вујачић и Ђевић, 2013). Дефинише се и као планирано 
учешће деце са сметњама у развоју и деце типичног развоја у програмским садржајима, 
активностима и свему што нуди окружење (Andeson & Cottam, 1997, Foster, 2002, 
према Уграи, 2018). Инклузија је процес, отворен систем који се прилагођава 
потребама детета. Истиче равноправност. Заговорници инклузије традиционално 
образовање сматрају погрешним и давно превазиђеним, те да као такво, ученике 
прилагођава систему, а не обрнуто (Јовановић Попадић, 2016).  
 Инклузивна школа се мења и прилагођава потребама свих ученика према 
општим циљевима инклузије. Као што су истакли Себа и Ејнскоу инклузија је више од  
образовног процеса (Sebba & Ainscow, 1996). Школе раде на томе да постану 
инклузивне, а према Хаугу (Haug, 2003) то подразумева неку врсту заједништва и 
партиципације које постоје у организацији школе која прихвата различитост. 
Инклузија значи бити прихваћен у друштво, али истовремено укључује и допринос том 
друштву на одређени начин (Братковић, 2007). Почива на уверењу да свака особа има 
једнака права и могућности без обзира на индивидуалне разлике (Дошен и Гачић 
Брадић, 2005). Инклузија се може дефинисати као приступ у образовању који деци 
пружа једнаке могућности за развој њихових способности и као хумани процес 
укључивања деце са сметњама у развоју у редован систем васпитања и образовања 
(Сузић, 2008).  
 Промовисањем различитости и толерантности, укључивањем особа са сметњама 
у развоју у свакодневне животне активности друштвене заједнице, развијањем 
емпатије у раним годинама живота наше друштво би сигурно лакше прихватило 
инклузију (Јовановић Попадић, 2016). Инклузија треба да буде кључ реформе 
образовног система у покушају да се створи праведније друштво за све (Booth & 





1.2. ИНКЛУЗИВНО ОБРАЗОВАЊЕ 
 
1.2.1. ПРЕПРЕКЕ ЗА СПРОВОЂЕЊЕ ИНКЛУЗИВНОГ ОБРАЗОВАЊА 
Инклузија је процес који се суочава са великим бројем потреба за различитом 
подршком свих ученика у школи, а промена образовног система и политичка акција 
може да охрабри и подржи кретање ка инклузији. На нивоу школе инклузија захтева 
флексибилност у наставном плану и програму, те наставнички приступ са осећајем за 
различите потребе ученика. То неминовно доводи до дилема јер се ставови не мењају 
преко ноћи. Потребан је дуг временски период да се развије култура прихватања 
различитости. Када је реч о наставницима, од њих се очекује да стекну нове вештине и 
знања, али исто тако неопходно је да буду подржани, и да се њихова залагања за 
инклузивно образовање вреднују од стране друштва (Duga, 2006). 
Терминологија која се користи у подручју инклузивног образовања деце са 
сметњама у развоју често изазива недоумице. Дефиниције су у великом броју случајева 
нејасне, непрецизне и недоследно употребљаване. Двосмислености расту када аутори 
користе концепте које сами оперативно дефинишу. Последица тога је да је веома тешко 
схватити шта аутори мисле када користе неке термине као што су специјалне потребе, 
посебне потребе, специјално образовање, интеграција, инклузија и другу, веома 
комплексну терминологију. Паралелни систем образовања (инклузивно и специјално 
образовање) је питање слободе избора родитеља и владиних административних 
радника у многим земљама па и нашој, што доводи до многих расправа, док правни 
систем није довољно осетљив на потребе образовања деце са сметњама у развоју у 
редовној школи, као што је то у специјалној школи (Стипић, 2011).  
Наставни план и програм је кључна тачка у спровођењу инклузије и повећању 
учешћа свих ученика у разреду и истовремено доводи до најчешћих несугласица. 
Ученици са израженијим проблемима у учењу и већом потребом за подршком треба да 
добију додатну помоћ и подршку од стране наставника како би своје могућности 
максимално развили. Неминовно је да инклузија поставља нове изазове од стране 
наставника, управе школе, самих ученика и њихових родитеља, али и целе друштвене 
заједнице. Сви имају захтеван задатак да одговоре на велики број различитих потреба 
ученика. Традиционално је садржај наставних програма увек био полазна тачка и 
главна брига наставника и због тога је могуће разумети њихово незадовољство када су 
се без претходне едукације, нашли у ситуацији да сами прилагођавају градиво за 
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ученике са сметњама у развоју, да га имплементирају и да вреднују знање ученика 
(Стипић, 2011).  
Проблеми са којима су се суочили запослени у школама у које су се без 
претходне припреме уписала деца са сметњама у развоју су: 
- неадекватна припремљеност наставника који на својим студијама нису 
имали садржаје о деци са сметњама у развоју, (комуникација са децом са 
сметњама у развоју, њихове психосоцијалне карактеристике, израда 
индивидуалних образовних програма итд.); 
- неопремљеност школа средствима, наставним помагалима, стручном 
литературом; 
- недостатак стручне помоћи; 
- презахтевни наставни планови и програми; 
- недостатак адекватних уџбеника; 
- велики број ученика у одељењу; 
- непоштовањe донесених закона итд. (Стипић, 2011) 
- недостатак времена које је наставницима потребно за припремање часова и 
креирање инклузивног образовног програма (ИОП-а)  
- изостанак подршке у процесу креирања инклузивног окружења за учење 
(Chiner & Cardona, 2013; Shevlin, Winter, & Flynn, 2013). 
Поред свега наведеног за децу са сметњама у развоју се често везују негативни 
ставови и предрасуде који настају као последица недостатка информација и незнања 
особа из њиховог окружења, који настају услед мањка искуства са овом децом, те тако 
долази до нетолеранције, игнорисања или социјалне дистанцираности према деци са 
сметњама у развоју. На негативне ставове и предрасуде према деци са сметњама у 
развоју наилазимо на свим нивоима: међу родитељима, члановима заједнице, школама 
и наставницима, па чак и међу самом децом са сметњама у развоју. Најбољи начин да 
се промене присутни негативни ставови је да се повећа контакт са децом са сметњама у 
развоју и особама са инвалидитетом, уз информисање и едукацију о њиховим правима, 
потребама и могућностима.  
Физичке баријере у окружењу могу спречити приступ школама, и тако изазвати 
осећај ниже вредности код деце са сметњама у развоју. Немогућност коришћења 
средстава јавног превоза, недостатак звучних семафора и тактилних стаза на улицама, 
у школама; непостојање рампи и косих стаза за несметано кретање особе у колицима, 
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неприлагођен приступ информацијама, неадаптиране школске просторије за рад, само 
су део физичких препрека које је потребно уклонити или прилагодити да то више не 
буду. Школе би требале да буду приступачне свима, што се најбоље може постићи 
коришћењем инклузивних принципа, који одговарају специфичним захтевима као што 
су потребе особа са инвалидитетом. Превазилажење ових препрека представља 
изузетан изазов, али је то кључ за обезбеђивање инклузивног образовања (Лазор, 
Марковић и Николић, 2008).  
Наставне садржаје треба усмерити на дете, на његове потребе и ускладити их са 
другим чиниоцима који могу да утичу на одвијање наставе. Да би се образовање 
прилагодило појединачним потребама ученика у процесу учења неопходна су знања о 
различитим стратегијама и стиловима учења и та знања је потребно примењивати на 
флексибилан начин у интеракцији са свим осталим аспектима који се тичу наставе. 
Наставници као најодговорнији за спровођење инклузивног образовања често нису 
припремљени за ту улогу. Експлоративна истраживања показују да постоји сложена 
комбинација позитивних ставова наставника о инклузивном образовању и страхова у 
вези са индивидуалним компетенцијама и капацитетима школе потребним за развој 
инклузивног окружења (Кнежевић Флорић, 2018). Оно о чему наставници највише 
брину када је у питању инклузивно образовање јесте њихова преоптерећеност и 
тешкоће када је реч о пружању довољно пажње сваком детету у одељењу (Ahsan, 
Sharma & Deppeler, 2012). Наставници у Србији верују да би занемарили остале 
ученике уколико би у њему било дете (или деца) са сметњама у развоју, и такође 
сумњају у академски успех инклузивног одељења (Ђевић, 2009). Ђевић (2009) је у свом 
истраживању дошла до резултата да највећи број наставника у Србији као највећу 
препреку успешној реализацији инклузивног образовања наводи могућност да ученика 
са сметњама у развоју неће прихватити вршњаци и њихови родитељи (Ђевић, 2009). 
1.2.2. ИНКЛУЗИВНО ОБРАЗОВАЊЕ У РЕПУБЛИЦИ СРБИЈИ 
 У Србији је нови Закон о основама система образовања и васпитања 
(Службени гласник РС, бр. 72/09) усвојен 2009. године и у њему је дефинисано 
обавезно основно образовање за сву децу, чиме је инклузивно образовање постало 
право и обавеза родитеља, школа и наставника. Законом је одређено да се смањи број 
ученика у одељењима у која су уписана деца са потребом за додатном образовном 
подршком (до 25 деце у одељењу). Годину дана касније (2010) донесени су Правилник 
о ближим упутствима за утврђивање права на индивидуални образовни план, његову 
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примену и вредновање и Правилник о додатној образовној, здравственој и социјалној 
подршци детету и ученику  (Велишек Брашко, 2015). 
 Документ од изузетно велике важности је Стратегија развоја образовања у 
Србији до 2020, донет 2012. године. У стратегији се посебно наглашава да је сврха 
постојања образовног система развој стваралачких и радних потенцијала и подизање 
квалитета живота сваког појединачног грађанина Србије. Специфичност и најјача 
страна стратегије је увођење холистичких образовних принципа, што подразумева да 
образовање није периодично ограничено већ је целовит систем и подразумева се од 
периода јаслица до докторских студија, уз могућност доживотног учења. Тиме се 
постиже кохерентна стратегија развоја система образовања, чији су делови међусобно 
усаглашени. У стратегији се истиче „отвореност“ нашег образовног система ка 
спољашњем свету и окружењу. У делу стратегије везаном за основно образовање 
посебно је наведено да сва деца законом предвиђеног школског узраста, без обзира на 
социјалне, економске, здравствене, регионалне, националне, језичке, етничке, верске и 
друге карактеристике, имају законско право на квалитетно основно образовање и 
васпитање. У Србији су на подручју образовне политике, поред законских и 
стратешких докумената, уведене мере развоја инклузивног образовања. Омогућено је 
усавршавање наставника путем акредитованих семинара Завода за вредновање 
квалитета васпитања и образовања (ЗУКОВ), оформљена је Мрежа подршке 
инклузивном образовању ради пружања подршке наставницима, а публикован је и 
Приручник за инклузивни развој школа (употреба индекса за инклузију у развоју 
инклузивне културе, политике и праксе). Утврђена су упутства о прилагођавању 
завршног испита деци из осетљивих група, а међу новијим документима је и Правилник 
о оцењивању ученика у основном образовању и васпитању (Службени гласник РС, 
72/09) у којем је прецизно одређен начин вредновања и оцењивања ученика са 
потребом за додатном образовном подршком (Велишек Брашко, 2015). 
 
 1.2.3. ЗНАЧАЈ ИНКЛУЗИВНОГ ОБРАЗОВАЊА 
 Инклузивно образовање је педагошки изазов који подразумева укључење 
великог броја стручњака из различитих области који детету са сметњама у развоју 
треба да пруже подршку како би оно достигло своје максималне потенцијале у 
васпитању и образовању. Школа мора постати отворена друштвена заједница која 
доприноси осећају погодног амбијента како за учење, тако и за живот. Инклузија у 
области образовања ставља акценат на изградњу школе која се обликује наспрам 
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потреба ученика и друштва у целини. Тако обликована школа уважава различитости и 
доприноси да се свака индивидуа развија као личност која критички просуђује и 
закључује, гради своје ставове и уверења. Инклузивни покрет у образовању треба 
искористити за изградњу демократског инклузивног друштва. Циљ инклузивног 
образовања ка ком тежи свака друштвена заједница, па тако и заједница деце са 
сметњама у развоју јесте морално и етично друштво (Стипић, 2011). 
 Бенефиције инклузивног образовања су бројне, како за децу са сметњама у 
развоју, тако и за друштво у целини. Овакво образовање представља прилику за 
откривање дететових потенцијала и пружа основу за даљи развој и школовање 
(Сретенов, 2008, према Станчић и Станисављевић Петровић, 2013). Деца типичног 
развоја кроз учење и дружење са вршњацима са сметњама у развоју уче да разумеју и 
поштују различитости, развијају емпатичност, толеранцију и хумани однос (Beckett, 
2009, према Станчић & Станисављевић Петровић, 2013). На развој личности у великој 
мери утиче положај који појединац има у социјалној средини. Добри вршњачки односи 
позитивно утичу на развој социјалних вештина и понашање деце са сметњама у развоју 
на тај начин постаје социјабилније и прихватљивије (Кларин, 2002, према Јаблан, и 
сар., 2017).  
1.3. СТАВОВИ НАСТАВНИКА ПРЕМА ИНКЛУЗИЈИ 
 1.3.1. ОСНОВНЕ КАРАКТЕРИСТИКЕ СТАВОВА 
 У социјалној психологији став се дефинише као социјализацијом стечена, 
релативно трајна ментална диспозиција која се испољава као тенденција да се мисли, 
осећа и поступа на одређени начин у односу на неки објекат (Требјешанин, 2008). Иако 
је за све ставове карактеристична релативна трајност, свет се непрекидно мења и  на те 
промене су сви осетљиви. Настојећи да иду у корак са временом, да се прилагоде 
променама, људи мењају своје ставове (Уграи, 2018).   
 Постоје два теоријска приступа анализи ставова. Први је функционални и бави 
се питањем које све то функције ставови имају или могу имати за појединца. Други је 
структурални и он се бави проблемом сложености или структуре става. Према 
структуралном приступу дефинишу се три компоненте става: когнитивна (сазнајна), 
која обухвата перцепције, уверења и знања појединца о објектима према којима 
постоји став; емоционална (афективна), која се односи на осећања везана за неки став; 
и конативна (акциона) која се састоји од тенденције да се на одређени начин реагује у 
вези са неком појавом (Рот, 2006; према Уграи, 2018). Ове три димензије делују тако да 
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се према објекту става заузме неки активан однос, изведен из знања о објекту става и 
емоција до које је то сазнање довело (Уграи, 2018). Ставови заузимају важно место у 
нашем свакодневном животу; понашање је мотивисано ставовима, те због тога утичу 
на наше поступке и понашање. Због тога нам познавање ставова појединаца или 
социјалне групе омогућава предвиђање њиховог понашања (Борић и Томић, 2012). 
 Људи имају ставове према друштвеним збивањима, друштвеним институцијама, 
организацијама и групама, идејама, циљевима, људским производима, другим особама 
и себи самима. Формирање става зависи од групе којој појединац припада, као и од 
његовог личног искуства, образовања и типа личности. . Један став није изолован, већ 
повезан са другим, сродним, и чини део система ставова. Ставови утичу на мишљење, 
памћење, учење, опажање и социјално понашање људи, па су зато многе друштвене 
институције заинтересоване за формирање и мењање ставова (Требјешанин, 2008). На 
формирање ставова делује низ општих и посебних фактора (Дунђеровић, 2004), и 
можемо их сврстати у три групе: општи универзални фактори, који се односе на развој 
производних снага и производних односа, а њихов утицај је посредан, јер се остварује 
путем других фактора на које они сами делују; затим општији чиниоци који 
непосредно делују на формирање ставова (припадност одређеној групи, информисање 
и знање о објектима према којима постоји став; и специфични фактори, који се односе 
на услове у којима се током дужег или краћег времена налази појединац (Рот, 2006). 
 Ставови се мењају у зависности од отпорности става, снаге потреба у чијој су 
функцији, важности за личност, сугестибилности особе (Уграи, 2018). Мењају се и под 
утицајем образовања, нових информација, одрастањем, принудном променом 
понашања, под утицајем пропаганде и променом друштвених и културних група. Неки 
се ставови релативно лако мењају под утицајем рационалних инструмената, али је неке 
врсте ставова врло тешко мењати (Уграи, 2018).  
 Сви фактори који утичу на формирање ставова утичу и на њихово мењање. 
Колико ће се брзо и лако десити ове промене зависи од тога колико су екстремни и 
чврсто утемељени већ изграђени ставови, карактеристике личности појединца, мотива 
итд. (Дунђеровић, 2009). 
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 1.3.2. ПРЕГЛЕД ЛИТЕРАТУРЕ ИСПИТИВАЊА РАЗЛИКА У СТАВОВИМА 
НАСТАВНИКА СЕОСКИХ И ГРАДСКИХ ОСНОВНИХ ШКОЛА ПРЕМА 
ИНКЛУЗИВНОМ ОБРАЗОВАЊУ  
С обзиром на то да ставови наставника представљају један од најважнијих 
фактора успешног инклузивног образовања, као и да 70% територије Републике Србије 
чине руралне области (План стратегије руралног развоја, 2009, према Ђорђић, Тубић и 
Протић Гава, 2014), поставља се питање да ли наставници који раде у срединама 
различитог нивоа урбаности показују и различите ставове према инклузивном 
образовању. 
Истраживања не нуде једнозначан одговор. Поједине студије (Мешалић, Пекић 
и Адиловић, 2011; Ђорђић, Тубић и Протић Гава, 2014) указују на то да наставници из 
сеоских основних школа имају позитивније ставове према моралној исправности 
инклузије. Претпоставља се да се ради о томе да ови наставници декларативно дају 
социјално пожељне одговоре, а да у самој имплементацији наилазе на тешкоће због 
неприпремљености за рад са децом са сметњама у развоју. Могуће је да они најчешће 
нису свесни изазова до којих може доћи у инклузивној настави јер су слабије 
информисани и мање искусни у раду са децом са сметњама у развоју него наставници 
из градских основних школа, те стога имају позитивније ставове (Мешалић, Пекић и 
Адиловић, 2011). Са друге стране, Чопра (2008) је дошла до резултата да наставници из 
градских основних школа имају позитивније ставове према инклузији него наставници 
из сеоских основних школа. Чопра (Chopra, 2008) ове разлике тумачи чињеницом да је 
код наставника из градских средина израженија свест о инклузији, јер у школама имају 
више погодности за развој инклузивног образовања (Chopra, 2008). Такође, Стобл 
(2009), указује на то да не постоје статистички значајне разлике у ставовима 
наставника сеоских и градских основних школа према проблемима у инклузивној 
врсти наставе. У њеном истраживању наставници из сеоских и градских основних 
школа имају поједнако позитивне ставове према инклузивном образовању и деци са 
сметњама у развоју (Stauble, 2009).  
Када је у питању парцијална инклузија, утврђено је да наставници из градских 
основних школа имају позитивније ставове од наставника из сеоских основних школа. 
Они сматрају да је боље да се формирају специјална одељења са мањим бројем ученика 
у оквиру редовних основних школа (Ђорђић, Тубић и Протић Гава, 2014). Међутим, 
оно што их брине јесте преоптерећеност наставника и брига да ли се једнако могу 
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посветити сваком детету из одељења (Карић, Михић и Корда, 2014). Еса и Зефтви (Essa 
& Zeftwy, 2018) у својој студији наводе да не постоје значајне разлике у ставовима 
наставника сеоских и наставника градских основних школа према парцијалној 
инклузији.  
Наставници из градских основних школа су задовољнији подршком коју 
добијају од стручних сарадника и других наставника у односу на наставнике из 
сеоских основних школа. У сеоским основним школама најчешће нема стручних 
сарадника или су присутни у малом броју. Наставници сматрају да им је 
најнеопходнија константна стручна помоћ дефектолога, психолога, и на крају педагога 
или социјалног радника (Вељић, 2010). У истраживању Пелтоле и сарадника није 
утврђена статистички значајна разлика између наставника из сеоских и наставника из 
градских основних школа у погледу задовољства стручном подршком (Peltola et al., 
2017).  
Истраживање које је реализовао Денг (Deng, 2000) показало је да наставници из 
градских основних школа најчешће препоручују специјално школовање деце са 
сметњама у развоју. Аутор тумачи ове резултате чињеницом да у урбаним срединама 
има више специјалних школа него у руралним срединама, при чему деци из сеоских 
средина може бити изузетно напорно да путују у специјалну школу која се налази у 
граду. У том случају, укључивање у оближње редовне школе представља уобичајену 
праксу. Према овом аутору, наставници из сеоских основних школа  имају нешто 
позитивније ставове према инклузивном образовању и деци са сметњама у развоју него 
наставници из градских основних школа (Deng, 2000; Deng, 2008). До сличних 
резултата су дошле и Ђорђић и сараднице (Ђорђић, Тубић и Протић Гава, 2014). 
Добијене разлике су на граници статистичке значајности, при чему су у просеку нешто 
позитивније ставове исказали наставници из сеоских основних школа. Пије (Pierre, 
2009) наводи у своjoj студији истраживања да не постоје значајне разлике између 
наставника из сеоских и наставника из градских основних школа према инклузивном 
образовању и деци са сметњама у развоју.  
Истраживања указују на то да млађи наставници имају позитивније ставове 
према инклузивном образовању и уопште, према деци са сметњама у развоју (Уграи, 
2018). Mеђутим, Адебовале и Мој (Adebowale & Moye, 2013), и Чабра и сарадници 
(Chhabra et al., 2010) наводе да не постоје значајне разлике у ставовима између 
наставника у погледу старости према инклузији и деци са сметњама у развоју 
(Аdebowale & Moye, 2013; Chhabra et al., према Essa & Zeftwy, 2018). Утврђено је да 
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наставнице имају нешто позитивније ставове према инклузивном образовању и деци са 
сметњама у развоју у поређењу са наставницима (Уграи, 2018). Факоладе, Аденији и 
Теула (Fakolade, Adeniyi & Tella, 2009) дошли су до резултата да не постоје 
статистички значајне разлике у ставовима између наставника и наставница према 
инклузивном образовању и деци са сметњама у развоју. Дакмик (Dukmak, 2013) и 
Каракиш (Qaraqish, 2008) у својим истраживањима наводе да наставници у односу на 
наставнице испољавају позитивније ставове према инклузији и деци са сметњама у 
развоју. (Dukmak, 2013). У односу на врсту наставе (наставник разредне 
наставе/наставник предметне наставе) утврђено је да наставници разредне наставе и 
наставници са краћим радним искуством имају позитивније ставове према 
инклузивном образовању (Уграи, 2018). Парасурам (Parasuram, 2006) и Аврамидис и 
Норвич (Avramidis & Norwich, 2002) наводе да наставници са 1-5 година радног 
искуства имају најпозитивније ставове према инклузији и деци са сметњама у развоју. 
Искуство у раду са децом са сметњама у развоју значајно утиче на ставове наставника 
према инклузивном образовању. Наставници који имају мање искуства имају 
позитивније ставове према деци са сметњама у развоју. (Карић, Михић и Корда, 2014). 
До закључка да не постоје статистички значајне разлике у погледу искуства које утиче 
на ставове наставника према инклузији и деци са сметњама у развоју дошли су Ема и 
Махамед у свом истраживању, у којем је учестовало 95 школских и 71 предшколски 
наставник  (Emam & Mohamed, 2011). Истраживање Аврамидиса и сарадника 
(Avramidis et al., 2000) указује да наставници са више искуства у раду са децом са 
сметњама у развоју имају позитивније ставове према деци са сметњама у развоју 
(Avramidis et al., 2000). Наставници из сеоских основних школа генерално имају нешто 
позитивније ставове према инклузивном образовању и деци са сметњама у развоју од 
наставника из градских основних школа у односу на социодемографске карактеристике 
наставника, али разлике нису статистички значајне (Ђорђић, Тубић и Протић Гава, 
2014). Есу и Зефтви (Essa & Zeftwy, 2018)  су у свом истраживању дошле до резултата 
да ипак не постоје значајне разлике између наставника из урбаних и руралних средина 
према инклузији. 
Добра инклузивна пракса може довести до позитивних резултата и испунити 
претпостављене циљеве инклузивног образовања. Наставници имају круцијалну улогу 
у социо-емоционалном и академском развоју детета, а нарочито детета са сметњама у 
развоју (Караматић Брчић и Виљац, 2018). Такође, улога наставника је пресудна у 
стварању позитивне социјално-емоционалне климе у одељењу, где ће различитости 
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бити прихваћене и где ће сваки ученик имати прилику за сопствени развој (Крањчец 
Млинарић, Жиц Ралић и Лисак, 2016, према Уграи, 2018). Примена инклузивне 
политике у редовним школама је компликован процес, који може бити успешно 
реализован само уз тимски рад наставника, родитеља и чланова друштвене заједнице 





















































2.1. ПРОБЛЕМ ИСТРАЖИВАЊА 
 
Инклузивно образовање је сложен процес на који утиче велики број фактора. 
Један од најважнијих фактора су ставови наставника према инклузивном образовању. 
Досадашња пракса је показала да негативни ставови наставника утичу на њихову 
припрему за реализацију инклузивног програма и на сам квалитет рада са децом са 
сметњама у развоју. Зато желимо да сагледамо ставове наставникa према инклузивном 
образовању и деци са сметњама у развоју.  
 
2.2. ЦИЉЕВИ И ЗАДАЦИ ИСТРАЖИВАЊА 
 
Општи циљ истраживања: 
Утврдити разлике у ставовима наставника сеоских и градских основних школа 
према инклузивном образовању и деци са сметњама у развоју, и анализирати разлике у 
ставовима у односу на друге социодемографске варијабле наставника.  
 
 Задаци истраживања: 
1. Конструисање и примена упитника за прикупљање података о независним 
варијаблама (пол, године, стручна спрема, дужина радног искуства, радно 
искуство, занимање, место рада) 
2. Утврдити ставове наставника сеоских и градских основних школа према 
инклузивном образовању: 
А) Утврдити да ли постоје разлике у ставовима наставника сеоских и градских 
основних школа према инклузивном образовању; 
Б) Утврдити да ли постоје разлике у ставовима наставника сеоских и градских 
основних школа о моралној исправности и хуманости инклузије; 
В) Утврдити да ли постоје разлике у ставовима наставника сеоских и градских 
основних школа о томе како проблеми у инклузивној настави деце са сметњама 
у развоју утичу на наставну праксу и рад у одељењу; 
Г) Утврдити да ли постоје разлике у ставовима наставника сеоских и градских 
основних школа према парцијалној инклузији; 
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Д) Утврдити да ли постоје разлике у ставовима наставника сеоских и градских 
основних школа у погледу задовољства подршком коју добијају од стручних 
сарадника и других наставника; 
Ђ) Утврдити да ли постоје разлике у ставовима наставника сеоских и градских 
основних школа према инклузивном образовању у односу на друге 
карактеристике 
3. Утврдити ставове наставника сеоских и градских основних школа према деци са 
сметњама у развоју: 
А) Утврдити да ли постоје разлике у ставовима наставника сеоских и градских 
основних школа према деци са сметњама у развоју; 
Б) Утврдити да ли постоје разлике у ставовима наставника сеоских и градских 
основних школа према деци са сметњама у развоју у односу на друге 
карактеристике 
  
2.3. ХИПОТЕЗЕ ИСТРАЖИВАЊА 
 
У складу са наведеним циљевима и задацима поставили смо следеће хипотезе: 
1. Постоје разлике у ставовима наставника сеоских и градских школа према 
инклузивном образовању: 
А) Наставници из сеоских основних школа имају позитивније ставове према 
инклузивном образовању од наставника из градских основних школа; 
Б) Наставници из сеоских основних школа имају позитивније ставове према 
моралној исправности и хуманости инклузије од наставника из градских 
основних школа; 
В) Наставници из сеоских основних школа имају позитивније ставове о томе 
како проблеми у инклузивној настави деце са сметњама у развоју утичу на 
наставну праксу и рад у одељењу од наставника из градских основних школа; 
Г) Наставници из градских основних школа имају позитивније ставове према 
парцијалној инклузији од наставника из сеоских основних школа; 
Д) Наставници из градских основних школа су задовољнији подршком коју 
добијају од стручних сарадника и других наставника него наставници из 
сеоских основних школа; 
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Ђ) Наставници из сеоских основних школа имају позитивније ставове према 
инклузивном образовању од наставника из градских основних школа у односу 
на друге карактеристике 
2. Постоје разлике у ставовима наставника сеоских и градских школа према деци 
са сметњама у развоју: 
А) Наставници из сеоских основних школа имају позитивније ставове према 
деци са сметњама у развоју од наставника из градских основних школа; 
Б) Наставници из сеоских основних школа имају позитивније ставове према 
деци са сметњама у развоју од наставника из градских основних школа у односу 
на друге карактеристике  
 
2.4. ВАРИЈАБЛЕ ИСТРАЖИВАЊА 
 
 Зависне варијабле 
1. Морална исправност и хуманост инклузије 
2. Проблеми у инклузивној настави 
3. Парцијална инклузија 
4. Стручна подршка 
5. Ставови према деци са сметњама у развоју 
6. Ставови према инклузивном образовању 
 
 Независне варијабле 
1. Пол наставника 
2. Године наставника 
3. Дужина радног искуства  
4. Тип наставника (наставник разредне наставе/наставник предметне наставе) 
5. Искуство у раду са децом са сметњама у развоју 
6. Место рада (сеоска школа/градска школа) 
 
2.5. ИНСТРУМЕНТИ ИСТРАЖИВАЊА 
 
1. Упитник за прикупљање социодемографских података 
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2. Упитник ставова о инклузији - (SINKL 2.0, Суботић & Анђић, 2016) 
3. Упитник мишљења о интеграцији - (МОI, Киш Главаш, 1998) 
- Упитник за прикупљање социодемографских података је конструисан у сврху 
овог истраживања. 
- Упитник ставова о инклузији SINKL 2.0. (Суботић & Анђић, 2016) је настао као 
ревизија упитника SINKL (Суботић, 2010). Упитник се састоји од 19 ајтема, 
подељених у четири дела: а) морални императив инклузије (6 ајтема), којим 
оцењујемо став према моралној исправности и хуманости инклузије, б) 
проблеми у инклузивној настави (6 ајтема), који се односе на дисциплину и 
дисруптивна понашања у учионици (од стране ученика са сметњама у развоју ка 
другим ученицима и обрнуто), као и степен подршке коју родитељи деце без 
сметњи исказују према инклузији на основу мишљења наставника, в) 
парцијална инклузија (4 ајтема), која се односи на идеје континуума 
укључивања тј. парцијалне инклузије у редовну форму школовања, г) стручна 
подршка (3 ајтема), која се односи на задовољство подршком коју наставник 
добија у инклузивном раду на нивоу школе од стручних сарадника и других 
наставника. Степен слагања са понуђеним тврдњама се изражава на 
петостепеној скали Ликертовог типа (1 - Уопште се не слажем; 2 - Делимично  
се не  слажем; 3 - Неодлучан сам; 4 -  Делимично се слажем; 5 - Потпуно се 
слажем). За одговор на свакој од тврдњи испитаник добија поене, у зависности 
од тога који одговор је заокружио (нпр. од 1 до 5). Сабирањем поена добијених 
за сваку од појединачних тврдњи добија се укупан скор, чиме се изражава 
испитаников став према објекту става (Суботић & Анђић, 2016). 
- Упитник мишљења о интеграцији ауторке Киш Главаш (МОI, Киш Главаш, 
1998). Упитник мишљења о инклузији састављен је за потребе научног пројекта 
Едукацијско-рехабилитацијског факултета из Загреба. Упитник се састоји од 35 
ајтема, подељених у два дела. У истраживању ћемо користити други део 
упитника под називом Мишљење о интеграцији, који се односи на ставове 
наставника према интеграцији деце са сметњама у развоју у редовне школе. 
Овај део се састоји од 21 ајтема презентованих у виду тврдњи,  с тим да ниво 
слагања са одређеном тврдњом испитаници одређују одлучујући се за један од 
пет понуђених одговора на скали Ликертовог типа (1 - Потпуно се слажем; 2 - 
Делимично  се  слажем; 3 - Неодлучан сам; 4 - Делимично се не слажем; 5 - 
Уопште се не слажем). Део тврдњи је формулисан у позитивном, део у 
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негативном облику, с тим да је бодовање спроведено тако да се осигура да виши 
резултат у појединим ајтемима и виши укупни резултат показују повољније 
ставове наставника (Киш Главаш, 1998, према Љубић & Киш Главаш, 2003). 
 
2.6. ОПИС УЗОРКА 
 
Узорак је чинило 60 наставника на територији града Сомбора (30 наставника 
предметне и 30 наставника разредне наставе, из три градске основне школе: ОШ 
„Никола Вукићевић“, ОШ „Аврам Мразовић“, ОШ „Братство-Јединство; и три сеоске 
основне школе: ОШ „Петар Кочић“, Риђица, ОШ „Иван Горан Ковачић“, Станишић, 
ОШ „Никола Тесла“, Кљајићево). Испитанике смо поделили у групе према полу, нивоу 
образовања, дужини радног искуства, типу наставника, искуству у раду са децом са 
сметњама у развоју и типу насеља у ком се налази школа у којој су испитаници 
запослени. 
Структура ислитаника у односу на пол приказана је у Табели 1. 
Табела 1. Структура испитиваног узорка у односу на пол 
Пол  Н % 
Мушки 9 15% 
Женски 51 85% 
Укупно 60 100% 
 
У истраживању је учествовало 60 испитаника, од којих је највећи број био 
женског пола (N=51). 
У Табели 2 дат је приказ структуре испитиваног узорка у односу на број година. 
Табела 2. Структура испитиваног узорка у односу на старост испитаника 
 N Min max AS SD KZ S p 
Старост испитаника 60 27 61 45,05 8,56 0,91 >0,05 
N - број испитаника; AS - (аритметичка средина); SD - стандардна девијација; KZ S - Колмогоров - 
Смирнов З - статистик; p - ниво значајности  
 
Просечна старост испитаника била је 45,05 година. Најмлађи испитаник је имао 
27 година, а најстарији 61 годину. На основу података добијених путем Колмогоров- 
Смирнов теста за проверу дискриминативности испитиваног узорка, запажа се да 
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дистрибуција узорка према броју година (старости) не одступа од модела нормалне 
расподеле (p>0,05). 
У односу на дужину радног искуства, испитаници су подељени у пет категорија, 
што је приказано у Табели 3. 
Табела 3. Структура испитиваног узорка у односу на дужину радног искуства 
Дужина радног искуства Н % 
Од 1 до 5 година 7 11,7 
Од 5 до 10 година 8 13,3 
Од 10 до 15 година 7 11,7 
Од 15 до 20 година 12 20,0 
Више од 20 година 26 43,3 
 
Највећи број испитаника има више од 20 година радног искуства, док најмањи 
број испитаника има више до 1 до 5 година искуства, односно од 10 до 15 година 
радног искуства. 
У Табели 4 дат је приказ структуре испитиваног узорка у односу на искуство у 
раду са децом са сметњама у развоју. Испитаници су подељени у две групе према овом 
критеријуму: на испитанике који су имали претходно искуство и на оне који нису 
имали искуство у раду са децом са сметњама у развоју.  
Табела 4. Структура испитиваног узорка у односу на искуство у раду са децом са 
сметњама у развоју 
Искуство у раду са децом са сметњама у развоју Н % 
Са претходним искуством 40 66,7 
Без искуства 20 33,3 
 
Из Табеле 4 можемо видети да је број испитаника који су имали искуство у раду 
са децом са сметњама у развоју двоструко већи од броја испитаника без претходног 
искуства у раду са децом из ове популације. 
У Табели 5 приказана је структура испитиваног узорка у односу на место у ком 




Табела 5. Структура испитиваног узорка у односу на место рада 
Место у ком се налази школа Н % 
Градско насеље 30 50 
Сеоско насеље 30 50 
 
Као што се може видети у Табели 5, наш узорак уједначен је и по питању овог 
критеријума: једнак број испитаника ради у сеоској средини  и у градској средини. 
2.7. ТОК ИСТРАЖИВАЊА 
 
Истраживање је спроведено у општини Сомбор, у три сеоске основне школе и 
три градске основне школе. Узорак je чинило 60 наставника (30 наставника предметне 
и 30 наставника разредне наставе). Прикупљање података је урађено током месеца јуна 
2019. године.   
2.8. ОБРАДА ПОДАТАКА 
 
Подаци су обрађени у SPSS програму (IBM SPSS Statistics 23). Приликом обраде 
података коришћене су технике дескриптивне статистике (аритметичке средине, 
проценти, медијане, стандардне девијације, стандардне грешке мерења), 
непараметријске (Ман Витнијев У тест) и параметријске статистичке технике (t-тест за 



































3.1.  МЕРНЕ КАРАКТЕРИСТИКЕ ПРИМЕЊЕНИХ ИНСТРУМЕНАТА 
 
3.1.1. ПОУЗДАНОСТ ПРИМЕЊЕНИХ ИНСТРУМЕНАТА 
 У циљу провере поузданости скала коришћених у истраживању рачунат је 
Кронбахов алфа коефицијент интерне конзистенције. Резултати испитивања 
поузданости коришћених инструмената приказани су у Табели 6 и Табели 7.  
Табела 6. Поузданост субскала Упитника ставова о инклузији 
Назив субскале Α Број ајтема 
Скала-Упитник ставова о инклузији 0,61 19 
Морални императив инклузије (МИМ) 0,76 6 
Проблеми у инклузивној настави (ПИН) 0,78 6 
Парцијална инклузија-мејнстриминг (ПИМ) 0,64 4 
Стручна подршка (СП) 0,78 3 
α Кронбах алфа коефицијент 
  У Табели 6 приказани су коефицијенти интерне конзистенције субскала, као и 
Упитника ставова о инклузији у целини. Вредност Кронбах алфа коефицијента за скалу 
у целини указује на слабо прихватљиву поузданост, а разлог томе може бити субскала 
ПИM која такође има слабије прихватљиву поузданост (α>0,60). Вредност Кронбах 
алфа коефицијента за субскале Морални императив инклузије (МИМ), Проблеми у 
инклузивној настави (ПИН) и Стручна подршка (СП) указује на прихватљиву 
поузданост субскала (α>0,70).  
Табела 7. Поузданост субскала Упитника мишљења о интеграцији 
Назив скале Α Број ајтема 
Упитник мишљења о интеграцији - укупан скор 0,81 21 
α  Кронбах алфа коефицијент 
Кронбахов алфа коефицијент за Упитник мишљења о интеграцији указује на 




3.1.2. ДИСКРИМИНАТИВНОСТ ПРИМЕЊЕНИХ ИНСТРУМЕНАТА 
  За утврђивање дискриминативности субскала Упитника ставова о инклузији  и 
Упитника мишљења о интеграцији коришћен је Колмогоров-Смирнов тест.  
Резултати теста приказани су у Табели 8 и Табели 9. 




МИМ 0,97 0,30 
ПИН 0,54 0,94 
ПИМ 1,71 0,00* 
СП 1,23 0,09 
KS-Z – Колмогоров-Смирвнов З - статистик; p - Ниво значајности; МИМ - Морални императив 
инклузије; ПИН - Проблеми у инклузивној настави; ПИМ - Парцијална инклузија-мејнстриминг; СП - 
Стручна подршка. 
 
 На основу података из Табеле 8 можемо закључити да само у оквиру субскале 
Парцијална инклузија-мејнстриминг (ПИМ) дистрибуција мера добијена на узорку 
статистички значајно одступа од модела нормалне расподеле на основу Колмогоров-
Смирнов теста (KZS=1,71; p<0,05). Графички приказ расподеле ове субскале је 





Графикон 1. ПИМ - Парцијална инклузија- мејнстриминг 
Табела 9. Дискриминативност Упитника мишљења о интеграцији 
Скала KS Z p 
Упитник мишљења о интеграцији 0,88 0,42 
KS-Z-Колмогоров-Смирвнов З-статистик; p- Ниво значајности  
У Табели 9 приказани су резултати Колмогоров-Смирнов теста за укупан скор 
добијен на Упитнику мишљења о интеграцији, на основу чега можемо закључити да 
дистрибуција мера добијених овим Упитником не одступају од модела нормалне 
расподеле (KS Z=0,88; p>0,05). 
 
3.2. ПРОЦЕНА ЗНАЧАЈНОСТИ РАЗЛИКА У СТАВОВИМА НАСТАВНИКА 
СЕОСКИХ И ГРАДСКИХ ОСНОВНИХ ШКОЛА ПРЕМА ИНКЛУЗИВНОМ 
ОБРАЗОВАЊУ 
 Анализа ставова наставника сеоских и градских школа према инклузији 
извршена је применом дескриптивне статистике на подацима добијеним Упитником 
ставова о инклузији. Виши скорови на субскалама Морални императив инклузије 
(МИМ) и Стручна подршка (СП) указују на позитивније ставове испитаника о 
инклузији, док нижи скорови на субскалама Проблеми у инклузивној настави (ПИН) и 
Парцијална инклузија - мејнстриминг (ПИМ) указују на позитивније ставове о 
инклузији, због негативне формулације питања у оквиру ових субскала.  
Табела 10. Приказ дескриптивних мера субскала Упитника ставова о инклузији 
Субскале Min Max AS SD 
МИМ 1,67 5,00 3,44 0,81 
ПИН 1,17 4,67 2,87 0,88 
ПИМ 1,50 5,00 4,25 0,72 
СП 1,00 5,00 3,62 0,93 
AS - аритметичка средина; SD - стандардна девијација; МИМ - Морални императив инклузије; ПИН - 
Проблеми у инклузивној настави; ПИМ - Парцијална инклузија-мејнстриминг; СП - Стручна подршка. 
Резултати приказани у Табели 10 показују да испитаници имају највеће 
просечне скорове субскале Парцијална инклузија - мејнстриминг (ПИМ – AS=4,25) са 
одступањем од SD=0,72, нешто ниже просечне скорове субскале Стручна подршка (СП 
- AS=3,62) са одступањем од SD=0,93 и Морални императив инклузије (МИМ - 
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AS=3,44) са одступањем од SD=0,81, док су испитаници имали најниже просечне 
скорове субскале Проблеми у инклузивној настави (ПИН - AS=2,87) са одступањем од 
SD=0,88. Испитаници су испољили благо позитивне ставове према инклузивном 
образовању, с тим да сматрају да је парцијална инклузија ипак најоптималнија опција 
за школовање деце са сметњама у развоју у овом тренутку. Најнегативније ставове 
испитаници су испољили на субскали Проблеми у инклузивној настави, што нам даје 
добар знак за даље развијање инклузивне праксе и образовни прогрес ове групације 
деце. 
3.2.1. РАЗЛИКЕ У СТАВОВИМА НАСТАВНИКА СЕОСКИХ И ГРАДСКИХ 
ОСНОВНИХ ШКОЛА ПРЕМА ИНКЛУЗИВНОМ ОБРАЗОВАЊУ 
Првом постављеном хипотезом овог истраживања претпоставили смо да постоје 
значајне разлике у ставовима између наставника сеоских и наставника градских школа 
према инклузивном образовању. Ради испитивања статистичке значајности разлика 
користили смо Т тест и Mann Whitney U тест. 
У Табели 11 дат је приказ дескриптивних мера и вредности Т статистика на 
субскалама Упитника ставова о инклузији, као и ниво значајности разлика у ставовима 
између наставника из сеоских и градских средина према инклузивном образовању. 
Табела 11. Разлике у ставовима наставника сеоских и градских основних школа  према 
инклузивном образовању 
Субскала 
Место рада N AS SD T Df p 
МИМ 
сеоска ОШ 30 3.65 .86 
2.02 58 .04 
градска ОШ 30 3.24 .70 
ПИН 
сеоска ОШ 30 2.79 .85 
-.68 58 .49 
градска ОШ 30 2.95 .91 
ПИМ 
сеоска ОШ 30 4.05 .81 
-2.18 58 .03 
градска ОШ 30 4.44 .56 
СП 
сеоска ОШ 30 3.83 .86 
1.80 58 .07 
градска ОШ 30 3.41 .95 
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N - број испитаника 
AS - просек (аритметичка средина) 
SD - стандардна девијација 
t - вредност Т статистика 
df - број степени слободе 
p - ниво значајности  
МИМ - Морални императив инклузије, ПИН - Проблеми у инклузивној настави, ПИМ - Парцијална 
инклузија-мејнстриминг, СП - Стручна подршка. 
Утврђено је да постоје статистички значајне разлике између испитаника који 
раде у сеоским и градским основним школама у ставовима о инклузији на субскали 
Морални императив инклузије (t=2,02; df=58; p<0,05). Испитаници из сеоских школа 
имају више просечне скорове (AS=3,65; SD=86; p=0,04) у односу на испитанике из 
градских школа (AS=3,24; SD=70) што значи да изражавају позитивније ставове према 
инклузији у погледу субскале која испитује морални императив инклузије.  
Не постоје статистички значајне разлике између испитаника из сеоских и 
градских школа у односу на субскалу Проблеми у инклузивној настави (t=-0,68; df=58;  
p<0,05) и Стручна подршка (t=1,80; df=58; p<0,05). 
 
 Разлике између наставника из сеоских и наставника из градских школа у 
односу на ставове према парцијалној инклузији 
 
За утврђивање разлика између категорија наставника из сеоских и наставника из 
градских основних школа у односу на ставове према парцијалној инклузији, због веће 
осетљивости теста користићемо непараметријски Mann Whitney U тест. 
Табела 12. Разлике између наставника из сеоских и наставника из градских школа у 
односу на ставове према парцијалној инклузији 
Субскала Место рада N AS SD U p 
ПИМ Сеоска ОШ 30 4,05 0,81 
311,5 *0,04 
Градска ОШ 30 4,44 0,56 
N - број испитаника; AS - просек (аритметичка средина); SD - стандардна девијација; U - Ман-Витнијев 
У скор; p - ниво значајности; ПИМ - Парцијална инклузија-мејнстриминг 
 
Што се тиче субскале Парцијална инклузија - мејнстриминг (ПИМ), резултати 
су показали да постоје статистички значајне разлике између испитаника из сеоских и 
градских школа (p=0,04). Испитаници из сеоских школа имају ниже просечне скорове 
(AS=4,05) са одступањем од SD=0,81 на овој субскали од испитаника из градских 
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основних школа (AS=4,44; SD=0,56), што указује на то да се наставници из градских 
основних школа у већој мери залажу за парцијалну инклузију.  
 3.2.2. РАЗЛИКЕ У СТАВОВИМА ПРЕМА ИНКЛУЗИЈИ ИЗМЕЂУ 
НАСТАВНИКА ИЗ СЕОСКИХ И ГРАДСКИХ ОСНОВНИХ ШКОЛА У ОДНОСУ НА 
СОЦИОДЕМОГРАФСКЕ КАРАКТЕРИСТИКЕ 
Претпоставили смо да наставници из сеоских основних школа имају 
позитивније ставове према инклузивном образовању од наставника из градских 
основних школа у односу на социодемографске карактеристике. За испитивање ове 
тврдње користили смо анализу варијансе (ANOVA) појединачним укрштањем субскала 
добијених из Упитника ставова о инклузији (МИМ; ПИМ; ПИН; СП) са местом рада 
испитаника и социодемографским карактеристикама испитаника.  
 Разлике између наставника сеоских и градских школа различитог пола у 
односу на ставове о инклузији 
Применом F статистика смо испитали да ли пол доводи до разлика у ставoвима 
према инклузији наставника из сеоских и градских основних школа. 
Табела 13. Разликe између наставника сеоских и градских школа различитог пола у 











Мушки 7 3,50 0,99 
1,89 1 56 0,17 0,03 
Женски 23 3,70 0,84 
Градска 
средина 
Мушки 2 3,92 0,35 




Мушки 7 3,09 0,85 
3,65 1 56 0,06 0,06 
Женски 23 2,70 0,85 
Градска 
средина 
Мушки 2 2,00 0,24 




Мушки 7 4,11 0,61 
0,22 1 56 0,64 0,00 
Женски 23 4,03 0,87 
Градска 
средина 
Мушки 2 4,25 1,06 




Мушки 7 3,81 0,63 
0,72 1 56 0,39 0,01 
Женски 23 3,84 0,93 
Градска 
средина 
Мушки 2 4,00 0,00 
Женски 28 3,37 0,97 
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N - број испитаника; AS - аритметичка средина; SD - стандардна девијација; F - величина Ф статистика; 
df1 - број степени слободе између група; df2 - број степени слободе унутар група; p - ниво значајности; 
η2- Ета квадрат коефицијент; МИМ - Морални императив инклузије; ПИН - Проблеми у инклузивној 
настави; ПИМ - Парцијална инклузија-мејнстриминг; СП - Стручна подршка 
 
 Резултати показују да не постоје статистички значајне разлике између 
испитаника мушког и женског пола који раде у сеоској, односно градској основној 
школи у односу на субскалу Морални императив инклузије - МИМ (F=1.89, df1=1, 
df2=56, p>.05), на субскалу Проблеми у инклузивној настави - ПИН (F=3.65, df1=1, 
df2=56, p>.05), на субскалу Парцијална инклузија - мејнстриминг - ПИМ (F=.22, df1=1, 
df2=56, p>.05), као ни у односу на субскалу Стручна подршка - СП (F=72, df1=1, 
df2=56, p>.05). Пол наставника нема значајан утицај на ставове према инклузији код 
наставника из сеоских и градских средина. 
 
 Разлике између наставника сеоских и градских школа различитог радног  
искуства у односу на ставове о инклузији 
Како бисмо утврдили да ли постоје разлике између наставника сеоских и 
градских основних школа различитог радног искуства у односу на ставове о инклузији 
коришћен је F статистик. У Табели 14 су такође приказане дескриптивне мере и 
резултати нивоа значајности како бисмо утврдили поменуте разлике. 
Табела 14. Разлике између наставника сеоских и градских школа различитог радног  











1-5 5 3,20 0,95 
0,89 4 50 0,48 0,07 
6-10 3 2,89 0,86 
11 до 15 3 3,61 0,38 
16 до 20 4 3,88 0,85 
више од 20 15 3,90 0,85 
Градска 
средина 
1-5 2 2,92 0,82 
6-10 5 3,23 0,99 
11 до 15 4 3,67 0,41 
16 до 20 8 3,13 0,41 
више од 20 11 3,23 0,84 
ПИН Сеоска 1-5 5 2,10 0,91 1,21 4 50 0,32 0,09 
39 
 
средина 6-10 3 3,56 0,25 
11 до 15 3 2,33 0,29 
16 до 20 4 2,83 1,18 
више од 20 15 2,96 0,75 
Градска 
средина 
1-5 2 2,33 1,41 
6-10 5 2,53 1,16 
11 до 15 4 2,91 0,37 
16 до 20 8 3,04 0,48 




1-5 5 4,00 0,35 
2,12 4 50 0,09 0,15 
6-10 3 4,75 0,25 
11 до 15 3 4,25 0,87 
16 до 20 4 3,31 1,52 
више од 20 15 4,08 0,67 
Градска 
средина 
1-5 2 4,50 0,00 
6-10 5 4,30 0,89 
11 до 15 4 3,94 0,88 
16 до 20 8 4,41 0,35 




1-5 5 3,87 1,06 
0,36 4 50 0,84 0,03 
6-10 3 4,33 0,33 
11 до 15 3 4,33 0,58 
16 до 20 4 3,58 0,79 
више од 20 15 3,69 0,93 
Градска 
средина 
1-5 2 4,17 0,71 
6-10 5 3,73 1,21 
11 до 15 4 4,17 0,33 
16 до 20 8 2,88 0,92 
више од 20 11 3,24 0,84 
N - број испитаника; AS - аритметичка средина; SD - стандардна девијација; F - величина Ф статистика; 
df 1-број степени слободе између група; df2 - број степени слободе унутар група; p - ниво значајности; η2- 
Ета квадрат коефицијент; МИМ - Морални императив инклузије; ПИН - Проблеми у инклузивној 
настави; ПИМ - Парцијална инклузија-мејнстриминг; СП - Стручна подршка  
 
 У Табели 15 приказани су резултати двофакторске анализе варијансе у којој смо 
испитивали утицај  комбинације дужине радног искуства и места рада испитаника на 
ставове о инклузији. Резултати показују да не постоји статистички значајна разлика 
између испитаника из сеоских и градских основних школа са радним стажом различите 
дужине и испитиваних субскала ставова према инклузији Морални императив 
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инклузије - МИМ (F=.89, df1=4, df2=50, p>.05), Проблеми у инклузивној настави - ПИН 
(F=1.21, df1=4, df2=50, p>.05), Парцијална инклузија - мејнстриминг - ПИМ (F=2.12, 
df1=4, df2=50, p>.05), као ни у односу на субскалу Стручна подршка - СП (F=.36, 
df1=4, df2=50, p>.05). 
 
 Разлике у ставовима према инклузији између наставника разредне и 
предметне наставе који раде у сеоским и градским школама 
У Табели 15 дат је приказ дескриптивних мера и вредности F статистика на 
субскалама Упитника ставова о инклузији, како бисмо утврдили да ли постојe разликe 
између наставника разредне и предметне наставе који раде у сеоским и градским 
школама.   
Табела 15. Разлике у ставовима према инклузији између наставника разредне и 













Разредна 15 3,67 0,97 
0,14 1 56 0,71 0,00 
Предметна 15 3,63 0,77 
Градска 
средина 
Разредна 15 3,18 0,77 




Разредна 15 2,83 0,81 
1,54 1 56 0,22 0,03 
Предметна 15 2,76 0,91 
Градска 
средина 
Разредна 15 3,27 0,86 




Разредна 15 4,20 0,62 
0,02 1 56 0,89 0,00 
Предметна 15 3,90 0,96 
Градска 
средина 
Разредна 15 4,62 0,25 




Разредна 15 3,58 0,97 
0,15 1 56 0,70 0,00 
Предметна 15 4,09 0,67 
Градска 
средина 
Разредна 15 3,24 0,78 
Предметна 15 3,58 1,10 
N - број испитаника; AS - аритметичка средина; SD - стандардна девијација; F - величина Ф статистика; 
df1- број степени слободе између група; df2 - број степени слободе унутар група; p - ниво значајности; η2- 
Ета квадрат коефицијент; МИМ - Морални императив инклузије; ПИН - Проблеми у инклузивној 
настави; ПИМ - Парцијална инклузија-мејнстриминг; СП - Стручна подршка  
 
 Из података приказаних у Табели 15 можемо видети да не постоје статистички 
значајне разлике у ставовима према инклузији између наставника предметне и 
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разредне наставе који раде у сеоским и градским школама у односу на субскале 
Морални императив инклузије - МИМ (F=0,14, df1=1, df2=56, p>0,05), Проблеми у 
инклузивној настави - ПИН (F=1,54, df1=1, df2=56, p>0,05), Парцијална инклузија - 
мејнстриминг - ПИМ (F=0,02, df1=1, df2=56, p>0,05), као ни у односу на субскалу 
Стручна подршка -  СП (F=0,15, df1=1, df2=56, p>0,05). 
 
 Разлике у ставовима према инклузији између наставника у односу на место 
рада и искуство у раду са децом са сметњама у развоју 
У Табели 16 дат је приказ дескриптивних мера и вредности F статистика на 
субскалама Упитника ставова о инклузији, како бисмо утврдили да ли постоје разлике 
између наставника у односу на место рада и искуство у раду са децом са сметњама у 
развоју.  
Табела 16. Разлике у ставовима према инклузији између наставника у односу на место 














Са 21 3,75 0,83 
1,06 1 56 0,31 0,02 
Без 9 3,41 0,94 
Градска 
средина 
Са 19 3,20 0,77 




Са 21 2,75 0,83 
4,06 1 56 *0,04 0,07 
Без 9 2,89 0,94 
Градска 
средина 
Са 19 3,25 0,82 




Са 21 3,96 0,91 
1,33 1 56 0,25 0,00 
Без 9 4,25 0,50 
Градска 
средина 
Са 19 4,50 0,46 




Са 21 3,94 0,90 
1,69 1 56 0,19 0,03 
Без 9 3,59 0,74 
Градска 
средина 
Са 19 3,29 0,96 
Без 11 3,61 0,95 
N - број испитаника; AS - аритметичка средина; SD - стандардна девијација; F - величина Ф статистика; 
df1-број степени слободе између група; df2 - број степени слободе унутар група; p - ниво значајности; η2- 
Ета квадрат коефицијент МИМ - Морални императив инклузије; ПИН - Проблеми у инклузивној 




Утврђена је статистички значајна разлика између испитаника из сеоске и 
градске средине који имају, односно немају искуство у раду са децом са сметњама у 
развоју у односу на субскалуПроблеми у инклузивној настави ПИН (F=4,06, df1=1, 
df2=56, p<0,05). Наставници из сеоске средине који су имали претходно искуство у 
раду са децом са сметњама у развоју показују позитивније ставове према инклузији 
(AS=2,75, SD=0,83) него испитаници који нису имали претходно искуство у раду са 
децом са сметњама у развоју. (AS=2,89, SD=0,94).  Код испитаника из градске средине, 
ситуација је обрнута. Наставници који су имали претходно искуство у раду са децом са 
сметњама у развоју показали су негативније ставове према инклузији (AS=3,25, 
SD=0,82) од наставника који нису имали искуство у раду са децом са сметњама у 
развоју (AS=2,45, SD=0,87). За остале субскале нису уочене статистички значајне 
разлике.  
 
 Разлике у ставовима према инклузији између наставника из сеоских и 
градских средина у односу на њихову старост 
У циљу утврђивања присуства разлика у ставовима према инклузивном 
образовању између наставника из сеоских и градских средина у односу на њихову 
старост користили смо дескриптивне мере и и F статистик на субскалама Упитника 
ставова о инклузији.  
Табела 17. Разлике у ставовима према инклузији између наставника из сеоских и 








До 40 година 5 3,20 0,95 
1,69 2 54 0,19 0,06 
Од 40 до 50 11 3,68 0,73 
Више од 50 14 3,79 0,93 
Градска 
средина 
До 40 година 8 3,25 0,84 
Од 40 до 50 15 2,97 0,64 




До 40 година 5 2,10 0,91 
0,57 2 54 0,57 0,02 Од 40 до 50 11 2,82 0,80 





До 40 година 8 2,48 1,03 
Од 40 до 50 15 3,22 0,84 




До 40 година 5 4,00 0,35 
0,50 2 54 0,61 0,02 
Од 40 до 50 11 4,11 1,0 
Више од 50 14 4,01 0,79 
Градска 
средина 
До 40 година 8 4,16 0,68 
Од 40 до 50 15 4,48 0,54 




До 40 година 5 3,87 1,1 
3,1 2 54 0,53 0,11 
Од 40 до 50 11 4,03 0,59 
Више од 50 14 3,67 0,99 
Градска 
средина 
До 40 година 8 4,08 0,75 
Од 40 до 50 15 2,96 1,02 
Више од 50 7 3,62 0,36 
N - број испитаника; AS - аритметичка средина; SD - стандардна девијација; F - величина Ф статистика; 
df1-број степени слободе између група; df2 - број степени слободе унутар група; p - ниво значајности; η2- 
Ета квадрат коефицијент; МИМ - Морални императив инклузије; ПИН - Проблеми у инклузивној 
настави; ПИМ - Парцијална инклузија-мејнстриминг; СП - Стручна подршка 
 
 Подаци приказани у Табели 17 показују да не постоји статистички значајна 
разлика између испитаника из сеоских и градских школа различите старости у односу 
на субскалу Морални императив инклузије - МИМ (F=1.69, df1=1, df2=56, p>.05), на 
субскалу Проблеми у инклузивној настави - ПИН (F=.57, df1=1, df2=56, p>.05), на 
субскалу Парцијална инклузија - мејнстриминг - ПИМ (F=.50, df1=1, df2=56, p>.05), 
као ни у односу на субскалу Стручна подршка - СП (F=3.1, df1=1, df2=56, p>.05). 
 
3.3.  ПРОЦЕНА ЗНАЧАЈНОСТИ РАЗЛИКА У СТАВОВИМА НАСТАВНИКА 
СЕОСКИХ И ГРАДСКИХ ОСНОВНИХ ШКОЛА ПРЕМА ДЕЦИ СА 
СМЕТЊАМА У РАЗВОЈУ 
 
 У другој хипотези је претпостављено је да постоје разлике у ставовима 
наставника сеоских и градских школа према деци са сметњама у развоју. Анализа 
ставова наставника сеоских и градских школа према деци са сметњама у развоју 
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извршена је применом дескриптивне статистике на подацима добијеним Упитником 
мишљења о интеграцији. 
Табела 18. Приказ дескриптивнеих мера Упитника мишљења о интеграцији 
Назив скале Min Max AS SD 
МОИ 41 90 69,38 10,12 
AS-просек (аритметичка средина); SD - стандардна девијација; МОИ-Мишљење о интеграцији 
 
 У Табели 18 дат је приказ дескриптивних мера субскала Упитника мишљења о 
интеграцији. С обзиром на чињеницу да је максималан могући скор на овом Упитнику 
120, испитаници су имали благо позитивне ставове према интеграцији ученика са 
сметњама у развоју у редовне основне школе (Min=41, Max=90). Просечан скор износи 
АS=69,38 са одступањем од SD=10,12. 
 Разлике у мишљењу о деци са сметњама у развоју у односу на место рада 
наставника 
 У Табели 19 дат је приказ дескриптивних мера и вредности Т статистика на 
скали Упитника мишљења о интеграцији (МОИ), како бисмо утврдили да ли постоје 
разлике у ставовима према деци са сметњама у развоју у односу на место у ком 
наставници раде (урбана или рурална средина).  
Табела 19. Разлике у ставовима према деци са сметњама у развоју у односу на место 
рада наставника 
Назив скале Место рада N AS SD T df p 
МОИ сеоска ОШ 30 70,23 10,27 
0,65 58 0,52 
градска ОШ 30 68,53 10,08 
N - број испитаника; AS - аритметичка средина; SD - стандардна девијација; t - вредност Т статистика; df 
-број степени слободе; p - ниво значајности; МОИ - мишљење о интеграцији 
 
Као што се може видети у Табели 19, вредност Т статистика износи t=0,65, а 
број степени слободе df=58. Није утврђена статистички значајна разлика између 
наставника из сеоских и наставника градских основних школа у односу на ставове 
према деци са сметњама у развоју.(p=0,52). 
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Разликe у ставовима према деци са сметњама у развоју између наставника 
и наставница који раде у сеоској или градској средини 
Претпоставили смо да наставници из сеоских основних школа имају 
позитивније ставове према деци са сметњама у развоју од наставника из градских 
основних школа у односу на социодемографске карактеристике наставника. Да бисмо 
то испитали користили смо двофакторску анализу варијансе укрштајући место рада 
испитаника, мишљење о интеграцији и појединачне социодемографске карактеристике 
испитаника.  
У Табели 20 дат је приказ дескриптивних мера и вредности F статистика на 
скали Упитника мишљења о интеграцији (МОИ), како бисмо утврдили да ли постоје 
разлике у ставовима према деци са сметњама у развоју између наставника и наставница 
који раде у сеоској или градској средини. 
Табела 20. Разлике у ставовима према деци са сметњама у развоју између 
наставнника и наставница који раде у сеоској или градској средини 
Место рада Пол N AS SD F df1 df2 p η2 
Сеоска средина 
Мушки 7 68,00 10,71 
1,75 1 56 0,19 0,03 
Женски 23 70,91 10,28 
Градска средина 
Мушки 2 76,50 2,12 
Женски 28 67,96 10,19 
N - број испитаника; AS - аритметичка средина; SD - стандардна девијација; F - величина Ф статистика; 
df1-број степени слободе између група; df2 - број степени слободе унутар група; p - ниво значајности; η2- 
Ета квадрат коефицијент  
 
Резултати из Табеле 20 указују да је вредност F статистика F=1,75, док су 
вредности степена слободе df1=1, df2=56. Не постоји статистички значајна разлика 
између испитаника из сеоске и градске средине различитог пола у ставовима према 
деци са сметњама у развоју (p>0,05). 
Разлике у ставовима према деци са сметњама у развоју између наставника 
различите старости који раде у сеоској или градској средини 
У Табели 21 дат је приказ дескриптивних мера и вредности F статистика на 
скали Упитника мишљења о интеграцији (МОИ), како бисмо утврдили да ли постоје 
разлике у ставовима према деци са сметњама у развоју између наставника различите 
старости који раде у сеоској или градској средини. 
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Табела 21. Разлике у ставовима према деци са сметњама у развоју између наставника 
различите старости који раде у сеоској или градској средини 
 
Место рада Старост N AS SD F df1 df2 p η2 
Сеоска средина 
До 40 година 5 68,00 8,89 
1,48 2 54 0,24 0,06 
Од 40 до 50 година 11 71,73 10,84 
Преко 50 година 14 69,86 10,79 
Градска средина 
До 40 година 8 73,88 11,05 
Од 40 до 50 година 15 65,53 10,94 
Преко 50 година 7 68,86 2,85 
N - број испитаника; AS - аритметичка средина; SD - стандардна девијација; F - величина Ф статистика; 
df1-број степени слободе између група; df2 - број степени слободе унутар група; p - ниво значајности; η2- 
Ета квадрат коефицијент  
 
Табела 21 указује да је вредност F статистика F=1,48. Број степени слободе 
између група износи df1=2, df2=54. Није утврђена статистички значајна разлика 
(p=0,24) између испитаника различите старосне доби који су радили у сеоској, односно 
градској средини у односу на ставовима према деци са сметњама у развоју (p>0,05).  
Разлике у ставовима према деци са сметњама у развоју између наставника 
из сеоских и градских основних школа у односу на дужину радног искуства 
наставника 
У Табели 22 дат је приказ дескриптивних мера и вредности F статистика на 
скали Упитника мишљења о интеграцији (МОИ), како бисмо утврдили да ли постоје 
разлике у ставовима према деци са сметњама у развоју између наставника из сеоских и 
градских школа у односу на дужину радног искуства наставника.  
Табела 22. Разлике у ставовима према деци са сметњама у развоју између наставника 






N AS SD F df1 df2 p η2 
Сеоска 
средина 
1-5 5 68,00 8,89 
1,83 4 50 0,14 0,13 
6-10 3 58,00 6,25 
11 до 15 3 75,67 5,03 
16 до 20 4 70,75 14,91 
више од 20 15 72,20 9,73 
Градска 1-5 2 78,00 8,49 
47 
 
средина 6-10 5 69,00 14,83 
11 до 15 4 77,25 4,35 
16 до 20 8 65,25 11,42 
више од 20 11 65,82 6,08 
N - број испитаника; AS - аритметичка средина; SD - стандардна девијација; F - величина Ф статистика; 
df1-број степени слободе између група; df2 - број степени слободе унутар група; p - ниво значајности; η2- 
Ета квадрат коефицијент  
 
Резултати указују да је вредност F статистика F=1,83. Број степени слободе 
између група је df1=4, df2=50. Није утврђена статистички значајна разлика (p=0,13) у 
ставовима према деци са сметњама у развоју између испитаника који су радили у 
сеоској, односно градској средини у односу на дужину радног стажа (p>0,05). 
Разлике у ставовима према деци са сметњама у развоју између наставника 
разредне и предметне наставе 
У Табели 23 дат је приказ дескриптивних мера и вредности F статистика на 
скали Упитника мишљења о интеграцији (МОИ), како бисмо утврдили да ли постоје 
разлике у ставовима према деци са сметњама у развоју између наставника разредне и 
предметне наставе. 
Табела 23. Разлике у ставовима према деци са сметњама у развоју између наставника 
разредне и предметне наставе 
Место рада Тип 
наставе 
N AS SD F df1 df2 p η2 
Сеоска средина Разредна 15 71,40 9,52 
0,02 1 56 0,89 0,89 
Предметна 15 69,07 11,18 
Градска средина Разредна 15 69,33 6,69 
Предметна 15 67,73 12,81 
N - број испитаника; AS - аритметичка средина; SD - стандардна девијација; F - величина Ф статистика; 
df1-број степени слободе између група; df2 - број степени слободе унутар група; p - ниво значајности; η2- 
Ета квадрат коефицијент  
 
Из Табеле 23 видимо да је вредност F статистика F=0,02. Број степени слободе 
између група износи df1=1, df2=56. Није утврђена статистички значајна разлика у 
ставовима према деци са сметњама у развоју између испитаника који су радили у 




Разлике у ставовима према деци са сметњама у развоју између наставника 
са искуствom у раду са децом са сметњама у развоју и без искуства 
У Табели 24 дат је приказ дескриптивних мера и вредности F статистика  на 
скали Упитника мишљења о интеграцији (МОИ), како бисмо утврдили да ли постоје 
разлике у ставовима према деци са сметњама у развоју између наставника из сеоских и 
градских основних школа са и без искуства у раду са децом са сметњама у развоју и без 
искуства. 
Табела 24. Разлике у ставовима према деци са сметњама у развоју између наставника 
са искуством у раду са децом са сметњама у развоју и без искуства 
 
Место рада 
Искуство у раду са 
децом са сметњама у 
развоју 
N AS SD F df1 df2 p η2 
Сеоска 
средина 
са искуства 21 72,14 11,27 
6,33 1 56 *0,02 0,10 
без искуства 9 65,78 5,72 
Градска 
средина 
са искуства 19 65,89 10,21 
без искуства 11 73,09 8,40 
N - број испитаника; AS - аритметичка средина; SD - стандардна девијација; F - величина Ф статистика; 
df1-број степени слободе између група; df2 - број степени слободе унутар група; p - ниво значајности; η2- 
Ета квадрат коефицијент  
 
 Из Табеле 24 видимо да постоји статистички значајна разлика у ставовима 
према деци са сметњама у развоју између испитаника из сеоских и испитаника из 
градских основних школа у односу на искуство у раду са децом са сметњама у развоју 
(F=6,33, df1=1, df2=56, p=0,02). Наставници из сеоске средине који су имали претходно 
искуство у раду са децом са сметњама у развоју имали су значајно позитивније ставове 
према деци са сметњама у развоју(AS=72,14, SD=11,27)  у односу на испитанике који 
нису имали претходно искуство у раду са децом са сметњама у развоју(AS=65,78. 
SD=5,72). Код испитаника из градске средине, ситуација је обрнута. Наставници који 
су имали претходно искуство у раду са децом са сметњама у развоју испољавали су 
негативније ставове према деци са сметњама у развоју(AS=65,89, SD=10,21) од 
наставника који нису имали искуство у раду са децом са сметњама у развоју 
































4.1. РАЗЛИКЕ У СТАВОВИМА НАСТАВНИКА СЕОСКИХ И ГРАДСКИХ 
ОСНОВНИХ ШКОЛА ПРЕМА ИНКЛУЗИВНОМ ОБРАЗОВАЊУ 
 
 Циљ овог истраживања је био да утврдимо разлике у ставовима наставника 
сеоских и градских основних школа према инклузивном образовању и деци са 
сметњама у развоју, и анализирамо разлике у ставовима у односу на социодемографске 
карактеристике наставника. У даљем тексту ћемо дискутовати о добијеним 
резултатима. 
4.1.1. РАЗЛИКЕ У СТАВОВИМА НАСТАВНИКА СЕОСКИХ И ГРАДСКИХ 
ОСНОВНИХ ШКОЛА ПРЕМА ИНКЛУЗИВНОМ ОБРАЗОВАЊУ 
Први специфичан циљ истраживања био је да утврдимо ставове наставника 
сеоских и градских основних школа према инклузивном образовању. Наставници 
сеоских и градских основних школа испољили су благо позитивне ставове према 
инклузивном образовању.  
Испитаници из сеоских школа имају нешто више просечне скорове на субскали 
Морални императив инклузије што значи да изражавају нешто позитивније ставове 
према инклузији у погледу субскале која испитује морални императив инклузије. Ови 
резултати су у складу са резултатима истраживања Мешалић и сарадника (2011), где су 
узорак чинила 202 наставника разредне и предметне наставе. Видљиво је да велики 
број наставника у поменутом истраживању подржава филозофију инклузије (Мешалић 
и сар., 2011).  
Претпоставили смо да ће наставници из сеоских школа имати позитивније 
ставове на субскали Проблеми у инклузивној настави (ПИН) него наставници из 
градских школа, али наша претпоставка није потврђена, што се преклапа са 
резултатима до којих је дошла Стобл (Stauble, 2009). Стобл је на узорку од 233 
наставника утврдила да не постоје значајне разлике у ставовима наставника из 
руралних и наставника из урбаних средина према проблемима у инклузивној настави.  
Такође, наша претпоставка да ће наставници из градских основних школа имати 
бољи скор на субскали Стручна подршка (СП) није потврђена, што је у супротности са 
са закључцима студије Вељић (2010). Утврђено је да у сеоским основним школама 
најчешће нема стручних сарадника, а ако их и има, у питању је мањи број, и аутор 
претпоставља да је изостанак стручне подршке најчешћи разлог нижег нивоа показаног 
задовољства наставника из сеоских школа (Вељић, 2010). Наша претпоставка је 
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потврђена у истраживању које су спровели Пелтола и сарадници (Peltola et al., 2017) у 
којем је учествовало 1609 наставника из сеоске и градске средине (Essa & Zeftwy, 
2018). Они су показали подједнако благопозитивне ставове у погледу задовољства 
стручном подршком. Резултати овог истраживања на ове две субскале су можда 
повезани са малим бројем испитаника. 
 
Разлике између наставника из сеоских и наставника из градских основних 
школа у односу на ставове према парцијалној инклузији 
Што се тиче субскале Парцијална инклузија - мејнстриминг (ПИМ), резултати 
су показали да наставници из градских основних школа имају негативније ставове 
према инклузији и да се у већој мери залажу за парцијалну инклузију. Ови резултати су 
у складу са резултатима истраживања Ђорђић (Ђорђић и сар., 2014) и Есе и 
Зефтвија(Essa & Zeftwy, 2018). У истраживању Ђорђић и сарадница  наставници из 
градских основних школа имају позитивније ставове према парцијалној инклузији у 
односу на наставнике из сеоских основних школа. Сматрају да је боље да се формирају 
специјална одељења са мањим бројем ученика у оквиру редовних основних школа 
(Ђорђић и сар., 2014). У истраживању Есе и Зефтвија учествовало је 476 наставника из 
урбаних и руралних средина који су имали сличне ставове као и наставници који су 
учествовали у нашем истраживању (Essa & Zeftwy, 2018).  
 
4.1.2. РАЗЛИКЕ У СТАВОВИМА ПРЕМА ИНКЛУЗИЈИ ИЗМЕЂУ 
НАСТАВНИКА ИЗ СЕОСКИХ И ГРАДСКИХ ОСНОВНИХ ШКОЛА У 
ОДНОСУ НА СОЦИОДЕМОГРАФСКЕ КАРАКТЕРИСТИКЕ 
 
Разлике између наставника сеоских и градских школа различитог пола у 
односу на ставове о инклузији 
Када је у питању испитивање разлика између наставника сеоских и градских 
школа различитог пола у односу на ставове о инклузији, резултати истраживања се 
поклапају са резултатима истраживања Факоладеа, Аденија и Теуле (Fakolade, Adeniyi 
& Tella, 2009), који указују да не постоји статистички значајна разлика између 
испитаника мушког и женског пола који раде у сеоској, односно градској основној 
школи. Пол испитаника нема значајан утицај на ставове према инклузији код 
испитаника из сеоских и градских средина. У истраживању које је спровела Уграи 
52 
 
(2018) укупно је било 115 наставника (83 наставнице и 32 наставника) и наставнице су 
испољиле позитивније ставове према инклузивном образовању у односу на наставнике. 
(Уграи, 2018), док су у истраживању Дакмика (Dukmak, 2013) и Каракиша (Qaraqish, 
2008) наставници испољили позитивније ставове него наставнице.  
 
Разлике између наставника сеоских и градских школа различитог радног 
искуства у односу на ставове о инклузији 
Није утврђена статистички значајна разлика између испитаника из сеоских и 
градских основних школа у односу на дужину радног стажа. Наши резултати нису у 
складу са резултатима истраживања Уграи (Уграи, 2018). Њени резултати указују на то 
да дужина радног стажа значајно утиче на ставове наставника према инклузивном 
образовању, тј. да наставници са краћим радним искуством испољавају позитивније 
ставове према инклузији (Уграи, 2018). Међутим, наши резултати су у складу са 
истраживањем Ђорђић и сарадница (Ђорђић и сар., 2014), Парасурама (Parasuram, 
2006) и Аврамидиса и Норвича (Аvramidis & Norwich, 2002), који такође нису утврдили 
утицај дужине радног стажа испитаника на ставове према инклузивном образовању. 
 
Разлике у ставовима према инклузији између наставника разредне и 
предметне наставе који раде у сеоским и градским основним школама 
Резултати указују да не постоје статистички значајне разлике између 
испитаника из сеоских и градских средина у односу на врсту наставе коју предају, што 
није у складу са резултатима истраживања Уграи, где су наставници разредне наставе 
испољили позитивније ставове према инклузији (Уграи, 2018). У истраживању Ђорђић 
и сарадница (Ђорђић и сар., 2014) утврђено је да наставници предметне и разредне 
наставе деле подједнако мишљење у погледу инклузивног образовања.  
 
Разлике у ставовима према инклузији између наставника у односу на место 
рада и искуство у раду са децом са сметњама у развоју 
На субскалама Морални императив инклузије (МИМ), Парцијална инклузија - 
мејнстриминг (ПИМ) и Стручна подршка (СП) резултати показују да нису утврђене 
статистички значајне разлике између испитаника из сеоске и градске средине  у односу 
на искуство у раду са децом са сметњама у развоју у односу на субскалу Проблеми у 
инклузивној настави (ПИН), што је у складу са резултатима истраживања Ђорђић и 
сарадница (Ђорђић и сар., 2014). Међутим, утврђена је статистички значајна разлика 
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између испитаника из сеоске и градске средине у односу на искуство у раду са децом 
са сметњама у развоју. Наставници из сеоске средине који су имали претходно 
искуство у раду са децом са сметњама у развоју показују позитивније ставове према 
инклузији у односу на испитанике који нису имали такво искуство, што је у складу са 
резултатима истраживања Аврамидиса и сарадника (Avramidis et al., 2000) и Емама и 
Махамеда (Emam & Mohamed, 2011). Код испитаника из градске средине, ситуација је 
другачија. Наставници који су имали претходно искуство у раду са децом са сметњама 
у развоју показали су негативније ставове према инклузији у односу на наставнике који 
нису имали искуство у раду са децом са сметњама у развоју.  
 
Разлике у ставовима према инклузији између наставника из сеоских и 
градских средина у односу на њихову старост 
Резултати  такође показују да не постоји статистички значајна разлика између 
испитаника из сеоских и градских школа различите старосне доби у односу на ставове 
према инклузивном образовању. Добијени резултати су у складу са резултатима 
истраживања Ђорђић и сарадница, (Ђорђић и сар., 2014), Aдебовала и Моја (Adebawale 
& Moye, 2013, према Essa & Zeftwy, 2018), као и Чабре и сарадника (Chhabra et al., 
2010, према Essa & Zeftwy, 2018). 
4.1.3. РАЗЛИКЕ У СТАВОВИМА НАСТАВНИКА СЕОСКИХ И ГРАДСКИХ 
ОСНОВНИХ ШКОЛА ПРЕМА ДЕЦИ СА СМЕТЊАМА У РАЗВОЈУ 
 
Други специфичан циљ истраживања био је да утврдимо ставове наставника 
сеоских и градских основних школа према деци са сметњама у развоју. Испитаници из 
обе средине су испољили благо позитивне ставове према деци са сметњама у развоју. 
На основу резултата, видимо да није утврђена статистички значајна разлика између 
наставника из сеоских и наставника градских основних школа према деци са сметњама 
у развоју, што је у складу са резултатима истраживања Ђорђић и сарадница (Ђорђић и 
сар., 2014),  Вељића (Вељић, 2010), као и Есе и Зефтвија (Essa & Zeftwy, 2018). 
Претпоставили смо да наставници из сеоских основних школа имају позитивније 
ставове према деци са сметњама у развоју у односу на наставнике из градских 




Разлике у ставовима према деци са сметњама у развоју између наставника 
и наставница који раде у сеоским или градским основним школама 
Резултати показују да не постоји статистички значајна разлика између 
испитаника из сеоске и градске средине различитог пола и њихових ставова према 
деци са сметњама у развоју, али показују да су испитаници испољили благопозитивне 
ставове према деци са сметњама у развоју, што је у складу са резултатима истраживања 
Факоладеа, Аденија и Теуле (Fakolade, Adeniyi & Tella, 2009). У истраживању Уграи, 
добијени резултати указују да наставнице имају позитивније ставове према деци са 
сметњама у развоју у односу на наставнике (Уграи, 2018), док су у 
Дакмиковој(Dukmak, 2013) и Каракишовој студији (Qaraqish, 2008) наставници 
испољили позитивније ставове од наставница. 
 
Разлике у ставовима према деци са сметњама у развоју између наставника 
различите старости који раде у сеоској или градској средини 
Није утврђена статистички значајна разлика између испитаника различите 
старосне доби који раде у сеоској, односно градској средини и њиховог става о деци са 
сметњама у развоју. Овај резултат није у складу са резултатима истраживања Уграи, 
где су млађи наставници испољили позитивније ставове према деци са сметњама у 
развоју у односу на старије наставнике (Уграи, 2018). Међутим, наши резултати су у 
складу са резултатима истраживања Ђорђић и сарадница (Ђорђић и сар., 2014), 
Адебовале и Моја (Adebowale & Moye, 2013, према Essa & Zeftwy, 2018), и Чабре и 
сарадника (Chhabra et al., 2010, према Essa & Zeftwy, 2018). 
 
Разлике у ставовима према деци са сметњама у развоју између наставника 
из сеоских и градских основних школа у односу на дужину радног искуства 
 Између испитаника који раде у сеоској, односно градској средини није утврђена 
статистички значајна разлика према деци са сметњама у развоју у односу на дужину 
радног стажа.  Супротно нашим резултатима, Уграи је закључила да наставници са 
краћим радним искуством испољавају позитивније ставове од оних са дужим радним 
искуством (Уграи, 2018). Наши резултати су у складу са истраживањем Ђорђић и 
сарадница (Ђорђић и сар., 2014), и Парасурама (Parasuram, 2006) и Аврамидиса и 




Разлике у ставовима према деци са сметњама у развоју између наставника 
разредне и предметне наставе 
Није утврђена статистички значајна разлика у ставовима према деци са 
сметњама у развоју између испитаника који  раде у сеоској, односно градској средини у 
односу на врсту наставе, што није у складу са резултатима истраживања Уграи, где су 
наставници разредне наставе испољили позитивније ставове према деци са сметњама у 
развоју (Уграи, 2018). Истраживање Ђорђић и сарадница је показало да наставници 
предметне и разредне наставе деле подједнаке, благо позитивне ставове према деци са 
сметњама у развоју (Ђорђић и сар., 2014). 
 
Разлике у ставовима према деци са сметњама у развоју између наставника 
са искуствom у раду са децом са сметњама у развоју и без искуства 
Постоје статистички значајне разлике у ставовима према деци са сметњама у 
развоју између испитаника из сеоских и испитаника из градских основних школа у 
односу на искуство у раду са децом са сметњама у развоју. Наставници из сеоске 
средине који су имали претходно искуство у раду са децом са сметњама у развоју 
имали су позитивније ставове према поменутој групи деце у односу на испитанике који 
нису имали претходно искуство у раду са децом са сметњама у развоју. Код 
испитаника из градске средине, ситуација је обрнута. Наставници који су имали 
претходно искуство у раду са децом са сметњама у развоју испољавали су негативније 
ставове према деци са сметњама у развоју од наставника који нису имали искуство у 
раду са децом са сметњама у развоју, што је у складу са резултатима истраживања 










































 Истраживање је спроведено с намером испитивања разлика у ставовима 
наставника сеоских и наставника градских основних школа према инклузивном 
образовању. Иако је узорак релативно мали (N=60), можемо извести одређене 
закључке и одговорити на постављене хипотезе.  
 У складу са постављеним циљевима и добијеним резултатима дошли смо до 
следећих закључака. 
Хипотезу 1 која гласи „постоје разлике у ставовима наставника сеоских и 
градских основних школа према инклузивном образовању“ делимично смо 
потврдили. Анализом добијених података дошли смо до закључка да постоје 
статистички значајне разлике у ставовима наставника сеоских и градских основних 
школа према инклузивном образовању. Наставници из сеоских школа су испољили 
позитивније ставове на субскали Морална исправност инклузије, док су наставници из 
градских основних школа испољили позитивније ставове према инклузији на субскали 
Парцијална инклузија - мејнстриминг, јер се у већој мери залажу за парцијалну 
инклузију. Утврђена је и статистички значајна разлика у односу на искуство у раду са 
децом са сметњама у развоју на субскали Проблеми у инклузивној настави. Наставници 
из сеоске средине који су имали претходно искуство у раду са децом са сметњама у 
развоју показују позитивније ставове према инклузији него испитаници који нису 
имали претходно искуство у раду са децом са сметњама у развоју. Супротни резултати 
су добијени у популацији наставника из градских средина. Наставници који су имали 
претходно искуство у раду са децом са сметњама у развоју показали су негативније 
ставове према инклузији од наставника који нису имали искуство у раду са децом са 
сметњама у развоју. 
Хипотезу 2 која гласи „постоје статистички значајне разлике у ставовима 
наставника урбаних и руралних средина према деци са сметњама у развоју“ 
такође смо делимично потврдили. На основу добијених резултата произилази 
закључак да не постоје статистички значајне разлике у ставовима наставника сеоских и 
градских основних школа према деци са сметњама у развоју. Статистички значајне 
разлике у ставовима између наставника из сеоских и наставника из градских основних 
школа према деци са сметњама у развоју смо пронашли само у односу на искуство у 
раду са децом са сметњама у развоју. Наставници из сеоских школа који су имали 
претходно искуство у раду са децом са сметњама у развоју имали су значајно 
позитивније ставове према деци са сметњама у развоју у односу на наставнике који 
нису имали претходно искуство у раду са децом са сметњама у развоју. Код наставника 
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из урбане средине дошло се до другачијих резултата. Наставници који су имали 
претходно искуство у раду са децом са сметњама у развоју испољавали су негативније 
ставове према деци са сметњама у развоју од наставника који нису имали искуство у 
раду са децом са сметњама у развоју. 
На основу свих наведених закључака сматрамо да би било пожељно поновити 
ово истраживање и то на већем узорку и увести нове социодемографске варијабле које 
овде нисмо проверили (нпр. професионални стрес, ниво мотивације, стил наставника у 
управљању разредом, школски успех ученика, врста и степен ометености ученика 
итд.). Предлажемо да се у даљим истраживањима испитају и остале карактеристике 
које су наведене у теоријском делу (припремљеност наставника за рад у инклузивној 
школи, подршка стручњака у процесу креирања инклузивног окружења за учење, број 
ученика у одељењу, опремљеност школе наставним помагалима и средствима за учење, 
присуство адекватних уџбеника итд.) како бисмо у што већој мери могли унапређивати 
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 УПИТНИК О СОЦИОДЕМОГРАФСКИМ ПОДАЦИМА 
 
1. Пол 
а) М               б) Ж 
 
2. Старост: ______ година 
3. Стручна спрема:  
а) Основна школа 
б) Средња школа 
в) Виша (VI степен) 
г) Висока (VII/1 степен) 
д) Магистарске/Мастер студије (VII/2 степен) 
ђ) Докторске студије (VIII степен) 
 
4. Дужина радног искуства: 
 
а) 1-5 година 
б) 6-10 година 
в) 11-15 година 
г) 16-20 година 
д) Више од 20 година 
  
5. Занимање  _______________________________ 
 
6. Искуство у раду са децом са сметњама у развоју:   
а) са претходним искуством 
б) без претходног искуства 
 



























УПИТНИК СТАВОВА О ИНКЛУЗИЈИ - SINKL 2.0 (Суботић & Анђић, 2016) 
 
Упитник садржи тврдње које се односе на ставове и искуства о инклузивном 
систему образовања, односно о укључивању деце са сметњама у развоју у редовне 
школе. Тврдње се не односе на знања и способности, тј. нема тачних и нетачних 
одговора. Ваш задатак је да изразите степен слагања или неслагања са сваком од 
наведених тврдњи. Значење бројева је: 1) Уопште се не слажем; 2) Делимично  се не  
слажем; 3) Неодлучан сам; 4) Делимично се слажем; 5) Потпуно се слажем.  
Бр. Тврдње Одговори 
1 Инклузивно образовање је морална дужност друштва у 
целини. 
1 2 3 4 5 
2 У одељењу са ученицима са сметњама у развоју тешко је 
одржавати дисциплину. 
1 2 3 4 5 
 
3 
Специјална одељења у оквиру редовних школа омогућили би 
да деца са сметњама у развоју лакше добијају 
индивидуализоване инструкције од стране обученог особља.  
1 2 3 4 5 
4 Задовољан/на сам подршком у вези са инклузијом коју ми 
пружају стручни сарадници из моје школе (педагог, 
психолог...). 
1 2 3 4 5 
5 Није ни важно колико је инклузија ефикасна, треба је 
примењивати јер је морална. 
1 2 3 4 5 
6 Ученици са сметњама у развоју су често агресивни према 
другој деци.  
1 2 3 4 5 
 
7 
Боље је повремено уводити децу са сметњама у развоју у 
редовна одељења, на предметима које могу да прате, него 
држати их све време у редовној настави. 
1 2 3 4 5 
8 Стручни тимови у школи у којој сам запослен/а значајно 
доприносе успешној реализацији инклузије. 
1 2 3 4 5 
9 Инклузију треба примењивати јер је хумана. 
 
1 2 3 4 5 
10 Ученици са сметњама у развоју ометају наставу значајно више 
од других ученика.  
1 2 3 4 5 
11 Само у специјалним школама или одељењима деца са 
сметњама у развоју могу добити пуну пажњу и 
индивидуализоване инструкције.  
1 2 3 4 5 
12 Задовољан/на сам подршком у вези са инклузијом коју ми 
пружају други учитељи и наставници из моје школе. 
1 2 3 4 5 
13 Поздрављам имплементацију инклузије у наш образовни 
систем. 
1 2 3 4 5 
14 Родитељи деце без сметњи жале се на децу са сметњама у 
развоју. 
1 2 3 4 5 
15 Инклузија би требала да се врши само онда када је дете са 
сметњама у развоју у стању да прати и разуме наставу. 
1 2 3 4 5 




17 Деца без сметњи често задиркују децу са сметњама у развоју. 1 2 3 4 5 
18 Сва деца, невезано од тежине сметње, треба да се школују у 
инклузији.  
1 2 3 4 5 
19 Ученици са сметњама у развоју у редовном одељењу 
нарушавају квалитет школовања деце без сметњи.  
1 2 3 4 5 
















































УПИТНИК МИШЉЕЊА О ИНТЕГРАЦИЈИ - МОИ (Киш Главаш, 1998) 
 
Упитник садржи тврдње које се односе на ставове и искуства о инклузивном 
систему образовања, односно о укључивању деце са сметњама у развоју у редовне 
школе. Тврдње се не односе на знања и способности, тј. нема тачних и нетачних 
одговора. Ваш задатак је да изразите степен слагања или неслагања са сваком од 
наведених тврдњи. Значење бројева је: 1) Уопште се не слажем; 2) Делимично  се не  
слажем; 3) Неодлучан сам; 4) Делимично се слажем; 5) Потпуно се слажем.  
Бр. Тврдње Одговори 
1 Редовна школа може пружити ученицима са сметњама у 
развоју све оно што им шружа специјална школа.  
1 2 3 4 5 
2 Најбоље би било да сви ученици са сметњама у развоју 
похађају специјалне школе.   
1 2 3 4 5 
3 За нормалан рад у одељењу редовне школе ученици са 
сметњама у развоју представљају претњу. 
1 2 3 4 5 
4 Ученици са сметњама у развоју у редовним одељењима 
редовне школе могу лоше утицати на на успех читавог 
одељења. 
1 2 3 4 5 
5 Укључивање ученика са сметњама у развоју у редовна 
одељења корисно је за њихово опште напредовање.  
1 2 3 4 5 
6 Ученици у редовним школама могу се припремити да разумно 
и пријатељски прихвате ученике са сметњама у развоју.  
1 2 3 4 5 
7 По многим својим особинама ученици са сметњама у развоју 
једнаки су ученицима без сметњи у развоју. 
1 2 3 4 5 
8 Неки ученици са сметњама у развоју могу постићи бољи 
школски успех од многих других ученика без сметњи у 
развоју. 
1 2 3 4 5 
 
9 
Дружење са осталим ученицима у редовној школи је за 
ученике са сметњама у развоју корисније него дружење са 
ученицима са сметњама у развоју у специјалној школи.  
1 2 3 4 5 
10 Ученици без сметњи  могу за пријатеље имати ученике са 
сметњама у развоју. 
1 2 3 4 5 
11 У редовној школи ученици са сметњама у развоју 
доживљаваће непријатности од својих вршњака без сметњи.  
1 2 3 4 5 
12 Ученици са сметњама у развоју који похађају редовну школу 
наставници требају штошта прогледати „кроз прсте“. 
1 2 3 4 5 
13 Ученици са сметњама у развоју могу у редовној школи више 
научити него у специајлној школи. 
1 2 3 4 5 
14 Редовну школи могуће је у потпуности прилагодити за 
прихватање ученика са сметњама у развоју. 
1 2 3 4 5 
15 Сматрам да могу радити са ученицима са сметњама у развоју 
укљученим у моје одељење.  
1 2 3 4 5 
16 За рад са ученицима са сметњама у развоју требало би стећи 
додатну дефектолошку едукацију. 
1 2 3 4 5 
73 
 
17 У редовне школе потребно је укључити дефектологе 
оспособљене за рад са ученицима са сметњама у развоју. 
1 2 3 4 5 
 
18 
Већина ученика са сметњама у развоју може у редовним 
одељењима редовне школе, уз обезбеђену стручну помоћ 
дефектолога, успешно савладати редовне наставне програме.  
1 2 3 4 5 
 
19 
Већина ученика са сметњама у развоју може у редовним 
одељењима редовне школе, уз обезбеђену стручну помоћ 
дефектолога, успешно савладати прилагођене наставне 
програме. 
1 2 3 4 5 
 
20 
Већина ученика са сметњама у развоју може у редовним 
одељењима редовне школе, уз обезбеђену стручну помоћ 
дефектолога, успешно савладати део наставних програма, а 
део у специјалним одељењима. 
1 2 3 4 5 
 
21 
Већина ученика са сметњама у развоју може у редовној 
школи, уз обезбеђену стручну помоћ дефектолога, успешно 
савладати наставне програме у специјалним одељењима.  
1 2 3 4 5 
Молим Вас да проверите да ли сте одговорили на сваку тврдњу! Хвала! 
 
 
 
